DOCUMENT RESUME 



ED 474 763 



SO 026 372 



AUTHOR 

TITLE 

INSTITUTION 

PUB DATE 
NOTE 

PUB TYPE 

LANGUAGE 
EDRS PRICE 
DESCRIPTORS 



Wirthner, Martine, Ed. 

La Creativite dans la Pedagogie Musicale (Creativity in Music 
Education) . 

French Inst, for Research and Educational Documentation, 
Neuchatel (Switzerland) . 

1994-00-00 

94p. 

Collected Works - General (020) -- Reports - Descriptive 
(141) 

French 

EDRS Price MF01/PC04 Plus Postage. 

^Creativity; Early Childhood Education; Educational Research; 
Elementary Education; Foreign . Countries ; Improvisation; 
Learning Processes; "*"Music; "^Music Education; Musical 
Instruments ; Singing; Teaching Methods 



ABSTRACT 

This document, written in French introduces a group of Swiss 
researchers (Groupe des Chercheurs Romands) that has been examining music for 
beginning students. The specific focus of this study was the concept of 
creativity in music. The researchers are striving to alter the general 
perception of creativity as an inborn talent with no relationship to 
learning. Nine individual essays are included in the volume: (1) "Debuts en 

Musique et Creativite" (Martine Wirthner) ; (2) "En Guise d * Introduction a La 

Creativite dans l^Education Musicale" (Rodney Stock); (3) "La Creativite dans 
1 * Apprentissage de 1 * Improvisation Musicale" (Francois Nicod) ; (4) "Une 

Pedagogie de 1 ’ Improvisation" (Roland Vuataz) ; (5) "La Creativite en 

Chantaht" (Pierre Zurcher) ; (6) "Des Paquerettes aux Pissenlits. La Creation 

de Chansons: Itineraire d^un Bouquet a Lier" ( Pierre-Francois Coen); (7) 

"L* Enfant au Coeur de la Musique, la Musique au Coeur de 1* Enfant, une 
Recherche d'Harmonie" (Sylie Gabus); (8) "Le Chemin des Ecoliers. Entre Reve 
et Necessite" (Elda Meyer); and (9) "L * Initiation au Piano par 
1 * Improvisation" ’(Anne-Sophie Casagrande). (RLH) 



Reproductions supplied by EDRS are the best that can be made 
from the original document. 



ED 474 763 





LA CREATIVITE DANS LA PEDAGOGIE MUSICALE 



Martine WIRTHNER {6d.) 



! rJ 
CA 



r\l 

o 




RECHERCHES 
94.101 - Juin 1994 

Cahier du GCR No 28 COPY AVAILABLE 




U.8. DEPARTMENT OF EDUCATION 

Office of Educational Research and Improvement 

EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION 
CENTER <ERIC) 

j^This document has been reproduced as 

^ received from the person or organization 
originating it. 

□ Minor changes have been made to improve 
reproduction quality 

• Points of view or opinionsstated inthisdocu- 
ment do not necessarily represent official 
OERI position or policy. 

y 



PERMISSION TO REPRODUCE AND 
DISSEMINATE THIS MATERIAL 
HAS BEEN GRANTED BY 

-L S\e.u.ile^ 



TO THE EDUCATIONAL RESOURCES 
INFORMATION CENTER (ERIC) 



LA CR^ATIVIT^ DANS LA P^DAGOGIE MUSICALE 



Martino WIRTHNER ( 6 d.) 



Textes do : 



Anne-Sophie CASAGRANDE 
Pierre-Fran90is COEN 
Sylvie GABUS 
Elda MEYER 
Fran90is NICOD 
Rodney STOCK 
Roland VUATAZ 
Martino WIRTHNER 
Pierre ZURCHER 



INSTITUT ROMANO OE RECHERCHES ET OE DOCUMENTATION PEDAQOGIQUES 
Faubourg da I'HOpItal 43 CH 2007 Neuchfttel T«l. (038) 24 41 91 Fax (038) 2S9 947 



La CR^TIVIT^ dans la p^dagogle musicale / Martina Wirthner (M.) ; textes de 


Anne-Sophie Casagrande (collab.)... et al. - NeuchSte! : Institut romand de 


recherches et de documentation pkiagogiques, 
(Recherches : 94.101) Fr. 10.- 


1994. - 85 p. ; 30 cm. - 


Education musicale 


Apprentissage 


Cr6atMt6 


Pratique p^agoglque 


Chant 


Ecole de musique 


Musique 


Instrument de musique 


Education pr^scolaire 
Enseignement primaire 


Improvisation 



Les cahlers du GCR/SSREpr6sententd’une parties contributions expos6es lors des 
renconU’es pl^idres du Groups des Chercheurs Romands, d'auti’e part des articles 
et comptes rendus de recherche r6dig6s par des chercheurs en pedagogies, 
exterieurs d I'lRDP. 

Le GCR est un sous-groupe regional de la Societe pour la Recherche en Education 
(SSRE). II est anime et administre par Jacques Weiss de I’lnstitut Romand de 
Recherches et de Documentation pedagogiques (IRDP). 

La reproduction, totals ou partielle, des publications de I'lRDP est en princIpe 
autorisee k condition que leur(s) auteur(s) en eJ(en)t ete lnforme(s) au prealable et 
que les references soient mentionnees. 

Les reflexions developpees dans les rapports par des personnes exterieures d 
I'lRDP n'engagent que la responsabilite de leur(s) auteur(s) et non celle de I'lRDP. 



LACR^TMTtDANSLAP^DAOOGlEMUSICALE 
Marline WIRTHNER (6d.) 

R6sum6 



Un groupe de travail du GCR (Groupe des Chercheurs Romands) travaille depuls plusleurs ann6es sur 
des th6matiques d’6ducation musicale et les recherches qui existent dans ce domalne. 

A la suite d'une Joum6e d’6tude qu’ll a organIsAe en 1992 sur le thdme des d6buts en musique, II a 
d6cld6 de prolonger les discussions et pr6sentations des nombreux participants en approtondlssant 
ce sujet sous I’angle de la cr6atlvlt6. 

Les auteurs des articles de ce Cahler pr6sentent d la fols leurs r6flexlons et leur experience dans le 
terrain. La diverslt6 et la rigueur des approches contrlbuent d sortir le concept de cr6atMt6 en musique 
de I’omldre du don Inn6 6chappant ii I’enselgnement 



DIE KREATMTAT IM MUSIKUNTERRICHT 
Martine WIRTHNER (6d.) 

Zusammenfassuna 

Elne Arbeltsgruppe des GCR (Groupe des Chercheurs Romands) befasst sich selt mehreren Jahren 
mit dem Themenkrels der Musikerziehung und mit den auf diesem Geblet vorllegenden Untersuchun- 
gen. 

Im Gefolge elner Studlentagung, die sle Im Jahre 1992 zum Thema des Zugangs zur Musik durchfOhrte, 
hat sle beschlossen, die DIskusslonen und Beltr&ge der zahlrelchen Tellnehmer welterzufOhren und 
dabel dieses Thema unter dem Blickwinkel der KreatMtit zu vertiefen. 

Die Verfasser der Artikel dieses Hefts prisentleren sowohl ihre Ueberlegungen als auch Ihre 
praktischen Erfahrungen. Die \flelfalt und Klarhelt der Gedankenginge tragen dazu bel, das Konzept 
der musikallschen Kreativlt&t aus der Problematik der angeborenen Begabung herauszufOhren, die sIch 
dem Unterricht entzleht. 



CREATIVITY IN MUSIC EDUCATION 
Martine WIRTHNER (6d.) 

Summary 

A working group of the GCR (French-speaking Swiss research group) has been working for several 
years on major Uiemes and current research In the field of music education. 

Follovrtng a study day which It organised In 1992 on the subject of music for beginners, the group 
decided to extend the discussions and presentations of a number of participants by examining the 
subject more Uioroughly from the specific standpoint of creativity. 

The contributors to this volume present both their reflections and their experience In the field. The 
diversity and rigour of their approaches are a step towards getting the concept of creativity In music 
out of the rut of an Inborn talent with no relation to teaching. 
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DEBUTS EN MUSIQUE ET CR^TIVIT^ 



Marline WIRTHNER 



Les debuts en musique 

Le 24 janvier 1992, un groupe de travail du GCR (Groupe des Chercheurs Romands), qui 
se pr^occupe de probl^mes pos^s par I’^ducation musicale et les recherches dans ce 
domaine, a organist une journ^e d’6tude sur “les debuts en musique". L’objectif principal 
de cette manifestation 6tait de r^unir des praticiens de I’enseignement musical, et de leur 
donner I’occasion de presenter leurs experiences avec des debutants en musique et 
d’echanger leurs reflexions. 

Dans cette perspective, la priorite a ete donnee aux exposes, dont les contenus ont ete 
fort divers; les debuts e I’instrument, les premieres approches musicales e recole primaire 
ou dans des ecoles specialisees (Willems, Jaques-Dalcroze, Suzuki, etc), les debuts en 
musique et I’informatique, les debuts en musique et I’improvisation, et bien d’autres 
themes encore ont ete evoques durant cette journee. Cette diversite des presentations 
etait egalement le reflet de la diversite des participants. 

Les echanges, rndme s’ils n’ont pu §tre approfondis en une seule journee, ont ete riches 
et animes, et Ton peut affirmer que la rencontre a tenu ses promesses. Les personnes 
presentes ont voulu, en guise de conclusion, souligner I’importance d’une formation 
musicale pour tout enfant, notamment dans le cadre de recole publique. Dans un 
systems scolaire qui a tendance e priviiegier les disciplines dites principales (mathemati- 
que, langues, sciences), elles ont souhaite rendre attentifs le public et les autorites 
scolaires k la necessite de promouvoir la musique comme discipline e part entidre. Un 
communique de presse a ete redige dans ce sens (voir 2eme annexe en fin de 
document). 

Les membres du groupe de travail du GCR, initiateurs de cette journee, ont desire pour 
leur part en garder une trace dans un document; cependant, ils ont dO se rendre e 
revidence qu’il etait impossible de relater fideiement I’ensemble des interventions et des 
discussions de ce 24 janvier; le document aurait pris alors une tournure trds eclatee, 
finalement peu attrayante pour le lecteur. La rencontre a suscite de nombreux echanges, 
dont la richesse ne peut transparaftre dans de simples resumes d’exposes. 



LA CRiATIVITi DANS LA P^OAGOQIE MUSICALE 



Une nouvelle th^matique: la cr^ativit^ 

Avec le recul et k la lecture des differentes contributions k la journ^e d’etude, les 
membres du groupe susmentionne ont constate que le theme de la creativite etait assez 
gen^ralement intimement Ii6 aux debuts en musique. I Is ont constat^ ^galement que ce 
theme laissait la place ^toutes sortes de representations, de definitions, d’interpretations, 
aussi bien de la part des enseignants que des publics concern^s par I’enseignement de 
la musique ou par celui des disciplines artistiques en general. II leur a alors paru 
int^ressant de se pencher sur cette question, et d’essayer, ^ partir de leurs propres 
experiences, d’y greffer quelques-unes de leurs reflexions. 

Cependant, le choix d’un tel theme ne s’est pas fait aisement, precisement parce qu’il est 
incontournable, comme on dit aujourd’hui. Dans de nombreux documents officiels, tels 
les plans d’etude, par example, et dans de nombreux ouvrages, la creativite tient une 
place non negligeable; elle est le plus souvent encouragee, sans que Ton sache toujours 
exactement ni pourquoi ni comment. Le risque est grand, alors, si Ton embouche cette 
rndme trompette, de surencherir dans ce genre d’aliegation, ou de ne pas parvenir k 
sortir d’un discours general et flou sur le sujet. De plus, il faut bien reconnartre que la 
creativite est un concept qui, souvent, engendre une vision ideale de I’enfant createur qui 
deploierait spontanement tout son genie creatif pour peu que le pedagogue lui en 
fournisse les occasions. Peu importe ce qu’il cree, pourvu qu’il creel II convient de 
depasser cette vision mythique d’un "enfant-dieu", au sens de Ph. Meirieu et de M. 
DevelayV 

Or, plus que de la creativite, on devrait parler de creativiteg; en effet, il existe des 
manifestations differentes de la creativite selon les activites musicales, selon qu’elles 
s’inserent dans une improvisation, retude d’un instrument, une activite scolaire, pour ne 
citer que quelques exemples. De plus, elles repondent k des fonctions elles aussi 
differenciees: une fonction d’autonomie de I’individu, qui s’approprie gr§ce a elle tout ce 
qu’il apprend dans le domaine musical; mais aussi une fonction sociale, de communica- 
tion, la creativite permettant un echange avec les autres et avec sa ou d’autres cultures. 



Du "bateau" e la "tarte e la creme" 

Comment done aborder ce theme "bateau", ce sujet "tarte k la creme", comme le 
soulignent certains auteurs de ce Cahier, sans tomber dans les travers releves plus haut? 

o En diversifiant les approches; les experiences decrites ci-apres sont tres 
differentes et eclairent e leur maniere, originale, I’idee de creativite; 



Melrleu, P. & Develay, M. (1992). Emil*, ravians vtt* ... Ils sont dovenus tous. Paris ; ESP (PMagogles). 
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DEBUTS EN MUSIQUE ET CR^ATIVIT^ 



o en etayant le propos par des examples tir6s d’une pratique d’enseignement 
effective. En effet, ce ne sent pas des considerations th6oriques qui pr6dominent 
dans les articles de ce Cahier, mais plut6t, comma il I’a dej^ et6 dit ^ plusieurs 
reprises, des elements tir6s de la pratique at des reflexions qu’elle suscite; 

o en mettant en evidence des observations minutieuses, extraites des pratiques des 
apprenants at qui conduisent a affiner le concept de creativite. 

Pour ces raisons, il est certain qu’un theme comma celui de la creativite ne saurait §tre 
traite de maniere exhaustive dans ces pages. II s’agit davantage d’une presentation de 
points de vue divers, de propositions, de suggestions, voire de questions. 



Quelques jalons 

Avant la lecture detaillee des textes, une premiere approche synthetique de leur contenu 
permet de faire ressortir certaines ideas communes, ou, en tout cas, certaines idees- 
forces: 

La erSaUvite n’apparatt pas par gfyt6raUon spontanea. II n’y a pas, chez I’individu, une 
inspiration soudaine qui le conduit a creer une oeuvre d’art ex nihilo. II appartient a une 
communaute qui a deja ses createurs, qui a done un patrimoine artistique, une culture, 
dont il beneficie et qui deviant pour lui un modele de reference. Tout art implique un 
langage specifique, aux regies plus ou moins precises et contraignantes, que son 
utilisateur doit maitriser peu ^ peu. Ainsi, la creativite implique un lien a la fois avec le pdle 
collectif et culture! et avec le pdle individual, dans la mesure ou la personne y manifeste 
une part unique d’elle-mdme. De m§me, la creativite implique un lien avec le pdle de la 
contrainte, relatif au langage et a son code, et avec le pdle de I’invention, lie a une 
combinatoire originate des elements langagiers. 

La creativite rei^e aussi bien de la cognition que de ValfectMt^. Si, comme on I’a vu, 
on ne cree pas a partir de rien, sans le recours a un referent culture! ou k un outil 
langagier (au sens large du terme, et non restraint h la langue uniquement), il y a done 
appropriation de cette culture, apprentissage d’un langage, premier ddveloppement du 
cognitif. La creativite peut exister des le ddbut de cet apprentissage (nous sommes la au 
coeur de notre sujet), et nous verrons comment dans les pages suivantes. 

Par ailleurs mais conjointement, en articulation avec le pdle cognitif, pour qu’il y ait 
creativite il faut qu’il y ait motivation, plaisir, expression d’une dmotion, implication 
personnelle, authenticite. Plus mdme, la creativite est une forme de relation a I’autre, 
emerge en reference a I’autre. Indeniablement, I’affectivite est une composante essentielle 
de la creativite. Cela ne saurait surprendre, dans la mesure ou, lorsqu’on parle de 
creativite, cette composante est celle qui est, en general, abondamment mise en avant. 



LA CR^ATIVITg DANS LA P^DAGOQIE MUSICALE 



Elle est aussi insertion dans un univers sociai et culturei, une participation aux ^changes 
artistiques et symboiiques des societes. 

Queiques-uns souiignent i’idee de progressiai, de demarche", ii y a un cheminement de 
ia creativite chez i’individu. Au fii du temps, i’acculturation, ia sociaiisation, i’education 
exercent sur iui une influence, ie transforment et changent son rapport k ia creativite. 
L’imitation, ia memoire, jouent egaiement un r6ie dans ce processus de transformation. 
Souvent, au debut en tout cas, i’individu procede par imitation de moddies qu’ii c6toie 
et connaft, puis qu’ii interiorise avant, peut-§tre, de ies modifier a sa convenance, de ies 
depasser, seion ies moyens dont ii dispose. 

II n’est pas surprenant de constater, dans certains articles, que leurs auteurs, pour mieux 
faire comprendre leur approche de la creativite, comparent langages verbal et musical. 
La maniere dont I’enfant apprend a parler s’apparente a celle dont ii s’approprie la 
musique; ecoute, imitation, repetition, mais aussi associations, transformations, inventions 
sont de memes precedes utilises par Ie debutant pour apprendre I’un ou I’autre de ces 
langages: cet apprentissage met, bien sur, fortement en jeu Ies aspects communicatif et 
affectif des personnes impliquees. De m§me que I’enfant, peu a peu, martrise implicite- 
ment la grammaire, I’usage de sa langue, puis en apprend - explicitement - Ies regies, 
de m§me Ie debutant musician interiorise la "grammaire" des langages musicaux, puis en 
apprend Ies regies (solfege, harmonie, etc.). Ou, encore, comma dans I’enseignement 
du frangais on distingue Ies activites d’expression (ecrire des textes, par exemple) et de 
structuration (Ies regies sous-jacentes a I’ecriture, dans ce cas), de meme, en musique, 
on pourrait faire cette mdme distinction entre des activit6s d’execution, de creation, 
d’improvisation, et d’autres, et des activites centrees sur Ie code, comma Ie solfege, pour 
citer la plus evidente. De telles comparaisons devraient constituer des aides pour aborder 
Ies differents apprentissages et I’enseignement de ces langages. 

Les articles de ce Cahier s’articulent salon deux axes; un premier axe plutdt theorique, 
avec des textes qui abordent et argumentent diverses problematiques, et un second axe 
davantage pragmatique, avec des textes qui s’attachent plus particuli^rement a decrire 
des experiences d’enseignement. II reste que ces deux axes ne sont pas totalement 
distincts, car tous les textes font reference a une pratique d’enseignement. La perspective 
r6flexive des premiers articles met en Evidence differents 6clairages sur la creativite; ces 
points de vue revdient la complexite de ce concept, mais aussi sa relativite: ii n’y a pas 
qu’une seule creativite qui serait Ie produit d’un don extraordinaire de quelques privilegies 
de naissance. II faut depasser cette affirmation courante, surtout lorsqu’il est question - 
comme dans ces pages - de la transmission educative de la creativite. 
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DEBUTS EN MUSIQUE ET CR^ATIVIT^ 



CreatMtS, indMcbj et sodete; ante nature et culture 

Pour F. NIcod, auteur du premier article, I'improvisation ne surgit pas du neant: elle 
s'inscrit dans un contexte relationnel, revele des connaissances acquises (ne serait-ce 
que par acculturation ou de maniere autodidacte, par exemple), s’ancre dans une culture, 
s’alimente ^ la memoire collective et aux styles engendres de tous temps par les 
musiciens. F. Nicod propose la definition suivante: " ... la creativite - musicale tout 
specialement - nous apparait comme une qualite superieure de I’imitation, comme un 
super-processus de variation d’une culture donnee." 

En outre, II estime que I’entrainement de rimprovisation est indissociable d’un 
apprentissage musical generaliste - instrumental en particulier - dans toute sa continuite. 
II est possible, en effet, de formuler des propositions d’improvisation, de definir des pistes 
didactiques, des progressions jalonnables pour des methodologies adaptees a tous les 
apprenants, des debutants aux plus avances. De tels programmes pourraient avantageu- 
sement s’articuler avec la formation de I’oreille, les connaissances technico-expressives, 
solfegiques et theoriques, ainsi qu’avec I’apprentissage de I’interpretation. 

R. Vuataz, lui aussi, s’interroge sur le processus de creation; tout dtre vivant devient 
creatif lorsqu’il combine cette energie de I’ordre de la motivation, de la transformation, 
qu’il a regue en lui, et les materiaux de I’environnement afin de produire de la nouveaute. 
Pour R. Vuataz, il y a evolution de ce processus selon deux axes, de I’expressivite d’une 
part, de la ratidnalite d' autre part. Cette conception evolutionniste conditionne alors 
I’approche pedagogique de I’improvisation musicale, et va servir de guide ^ I’enseigne- 
ment. 

Si I’enfant construit sa pensee, ses connaissances, selon des etapes propres ^ son 
developpement, il a besoin egalement, pour cela, d’echanges avec le monde, et d’§tre 
stimule par son environnement. L’approche de P. Zurcher est constructivists (au sens 
de la psychologie cognitive). Par sa pensee, I’homme, ^ partir du donne exterieur (le 
monde sonore) construit la musique. L’enseignant est celui qui cree un environnement 
musical favorisant les acquisitions de I’enfant. Par le biais d’une activite dite "des 
chansons inventees". P. Zurcher est amene k observer la relation qui exists entre 
techniques et expression musicales. II constate que celle-ci depend de la construction de 
mecanismes qui lui sont necessaires. Elle n’est done pas un don inne; elle aussi se 
construit, en relation avec autrui. Elle est un acts social. En outre, il ne faut pas 
confondre expression et creation; celle-ci etant la limitation de celle-lii. En effet, 
I’expression results, dans le langage comme en musique, de processus de generation 
k partir de formes sch6matisees. La creation suppose d’integrer ces mecanismes pour 
les mettre au service d’un projet particulier; elle reclame dejii une maitrise des 
techniques, mais aussi une certains integration sociale. 
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LA CR^ATIVIT^ dans LA PgDAGOGIE MUSICALS 



Le ton est donn6; la cr6ativit6, en musique notamment, est un processus complexe, en 
mouvement, en construction, en Evolution, reflet ^ la fois des individus et du monde, 
toujours en relation. L’^ducation a done quelque chose ^ faire dans ce domaine, 
davantage mdme que de simplement laisser surgir les dons de certains; I'enseignement 
est m^diateur; il aide k la construction de savoirs par I’enfant. 



Cr6aiivitB, expr^sion et structuration; entre rwe et n6cessil6 



P.F. Coen insiste sur ce rdle d’animateur et de coordinateur du maftre. Son experience 
s’inscrit dans la classe d’^cole, dans une activite de creation de chansons; elle montre 
bien comment les enfants, par une m6thode de resolution de probiemes, construisent 
leurs savoirs, sous la houlette de I’enseignant. Ou Ton retrouve k la fOis I'idee de 
construction des connaissances par I’apprenant et I’idee que la creativite, ancree dans 
I’individu, doit aussi se plier aux contraintes etablies. "Une creation ouverte, libre certes, 
mais pas sans I’admission de serieuses contraintes de realisation. La creation de 
chansons permet de balancer les deux axes de la structuration et de la liberation tout en 
les justifiant. L’enfant comprend qu’il doit donner une forme k sa creation s’il veut faire 
passer le fond". 

Pour S. Gabus, I’enfant debutant en musique n’est pas completement novice: il a deja 
entendu de la musique, il a peut-etre deje une pratique du chant; en tout cas, sons et 
rythmes existent depuis longtemps sous diverses formes dans sa vie. Les premiers 
apprentissages doivent reposer sur ces acquis; I’enfant doit d’abord prendre conscience 
de ce bagage interieur avant d’aller plus loin. Expression de soi, motivation, relation 
harmonieuse avec I’adulte sont n^cessaires pour les debuts en musique, avant un 
apprentissage syst^matique. 

C’est E. Meyer qui situe I’enseignement de la musique k l’6cole entre le r§ve et la 
n§cessit6, entre la d^couverte du plaisir des sensations auditives, de I’expression, et un 
apprentissage de savoir-faire, voire de savoirs precis Ii6s au langage musical. Pour 
I’enseignant g6n6raliste qu’elle cdtoie dans son travail d’animatrice, ce mouvement de va- 
et-vient de la cr6ativit6 k la maftrise de techniques est souvent difficile k g^rer; comment 
passer d’un pdle k I’autre, jusqu’ou laisser les 6ldves s’exprimer? En guise de conclusion, 
E. Meyer propose quelques suggestions dans le cadre de la nouvelle m^thodologie 
vaudoise. 

L’improvisation au service de I’apprentissage du piano: la presentation de A.-S. 
Casagrande illustre egalement ce mouvement oscillatoire entre expression et aspects 
structurants de I’apprentissage. Plus mfime, A.-S. Casagrande estime, comme son maftre 
E. Jaques-Dalcroze, que I’improvisation, I’expression personnelle qu’elle occasionne,vont 
constituer des benefices sensibles pour I’interpretation de toute musique, pour la maftrise 
de la musique des autres. 
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DiBUTS EN MUSIOUE ET CrEATIVITE 



II appartient au lecteur de decouvrir chacun de ces articles et d’en apprecier I’originalite 
et la sp6cificit6; tous ensemble, ils ne sauraient - leurs auteurs n’en ont d’ailleurs pas la 
pretention - trailer de mani^re exhaustive le th6me de la creativit6 dans les d6buts en 
musique. Ainsi peut-on deplorer que hen - ou peu - n’a et6 6crit dans ces pages sur la 
creativite en relation avec I’interpretation musicale; si Ton croit - et cet avis devrait §tre 
largement partage par les auteurs du Cahier - que l’interpr6tation appartient aux 
premieres legons de musique, que reidve a d6je quelque chose k exprimer avant de 
martriser parfaitement son instrument ou sa voix, alors ce thdme aurait pu en effet 
occuper une place de choix dans ce document. Tant pis. Et s’il reste une part de 
mystdre, d’insaisissable, a la creativit6 en musique, c’est tant mieux. Mais de cela, R. 
Stock, dans son introduction, nous en dit plus long. 
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EN GUISE D’INTRODUCTION ... 

LA CRI^TIVIT^ DANS L’^DUCATION MUSICALE 

Rodney STOCK 



II y a une difficutte inherente a cerner, c’est-a-dire a d^finir pour soi-mdme, les notions 
abstraites. Cedes la religion contourne le probleme en ce qui concerne I’Eternite en 
substituent la croyance au d^sir de saisir concr^tement ce qui, en fait, depasse 
I’entendement. Car voila ce que I’esprit de I’homme se complait a faire: saisir un example 
concret pour y reconnaitre une quality abstraite. Ainsi en est-il pour la beaut6: nous nous 
accordons assez facilement pour dire ce qui est beau, mais ce n’est pas a partir d’une 
definition prealable de la beaute. 

Dans la Grece antique, I’instruction musicale venait en aide pour risoudre ce probleme. 
La musique, disaient les Anciens, prepare I’esprit e comprendre des notions comme le 
Beau et le Bien, que Ton ne saurait communiquer par la parole qui, elle, devrait recourir 
e des exemples concrets. Or ces supports concrets, s’ils permettaient de constater ce 
qui etait beau - tout comme le font les arts plastiques, dramatique ou litteraire - ne 
suffisaient pas pour inculquer la notion de beaute. 

Des considerations analogues valent pour la creativite. Aussi essentielle pour repanouis- 
sement musical (dans le cas qui nous occupe) que le sent les vitamines pour le 
developpement et requilibre physiques, elle est du reste tout aussi invisible et autrement 
plus insaisissable. Ici aussi, nous pouvons cedes la reconnaitre des qu’elle se manifeste, 
mais cela ne suffit pas pour I’inculquer, la transmettre, car reducation n’est-elle pas 
justement ce domaine de la vie ou savoir a posteriori equivaut h ne pas savoir car, 
grammaticalement, il s’agit de n' avoir pas su. 

La grammaire offrirait-elle done une clef de I’^nigme? Car cette clef, on en a besoin si Ton 
admet que la creativite entre effectivement dans reducation (souvent en remplacement 
de la repetitivite) et que par consequent il faut pouvoir la deceler, la developper, voire 
I’inculquer. Or, si cedains estiment pouvoir manifester de I’originalite dans leur apparence, 
il convient de la distinguer de la creativite qui, elle, a besoin d’un mode d’expression. 
Dans I’expression adistique, le cas echeant, elle peut §tre evidente; mais le mode 
d’expression le plus repandu, a la podee de tous, est la parole. 
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Aprds les premiers balbutiements purement imitatifs ou exploratoires du petit enfant, la 
prise de parole est de plus en plus une manifestation de creativite. Chacun developpe, 
en combinant les divers modules h sa portee, sa propre grammaire, permettant 
d’assembler les Elements de son vocabulaire dans une infinite d’expressions toujours 
nouvelles. Mais si une comparaison permanente avec le langage environnant contribue 
h I’^volution d’un style, ce langage peut aussi, selon les personnalit^s, exercer une 
pression qui va jusqu’^ ^touffer I’aspect creatif de I’expression. La creativite serait-elle 
done fonction de la personnalit^, ou est-ce I’inverse? De plus, I’observation de la 
creativite est souvent compliquee par le chevauchement avec I’idee d’originalite. 

Mais, hormis I’enseignement de la grammaire, qui ne doit pas §tre ressentie comme un 
carcan, comment favoriser le developpement de la creativite dans le domaine linguisti- 
que? Le double objectif ne peut 6tre que de d^velopper paralldlement la facility 
d’expression et I’appreciation de son utilisation. D’une part, on peut etudier des langues 
etrangeres et la philologie, construisant ainsi une connaissance toujours plus precise des 
mots et des relations entre eux. D’autre part, I’etude des litt^ratures devenant ainsi 
accessibles permettra d’6chafauder un cadre esthetique pour leur utilisation. Deux 
phrases, mais pourtant tout un programme! 

II va de soi que I’on ne va pas transferer sans autre la pedagogie d’une "branche" h une 
autre, du domaine linguistique h celui de la musique. Du reste, une partie des malheurs 
de r^ducation musicale provient du morcellement des connaissances - et partant des 
programmes scolaires - en "branches". Si ce morcellement a permis par le passe la 
specialisation dont le besoin s’etait fait sentir, il a aussi permis par la suite de redecouvrir 
I’interdisciplinarite qui vise de plus pres I’esprit large et souple qu’exige la vie h I’approche 
du troisieme millenaire. Mais comme branche desormais isolee, la musique reste plus 
vulnerable - dans son horaire et parfois dans la qualite de son enseignement - que les 
matieres groupees comme le sont par example les sciences ou I’histoire et la geographie. 
Toutefois, le schema d’apprentissage reste le memo, du moins dans ses grandes lignes. 

Dans le meilleur des cas, que Ton espere pas trop atypique, le petit enfant commence 
par entendre des chants, qu’il apprend e reconnaftre et e reproduire, des ponts sont jetes 
depuis IHot de culture musicale ainsi etabli vers d’autres musiques, d’autres fagons de 
les interpreter, de s’exprimer, de s’y interesser. C’est lors de la creation de cat ilot et des 
ponts destines e reiargir que Ton cherche e favoriser repanouissement de la creativite. 

Car on ne saurait gudre, en fin de compte, s’ecarter de Jean Piaget lorsqu’il affirme que 
"L’education artistique doit etre, avant tout, reducation de cette spontaneite esthetique 
et de cette capacite de creation dont le jeune enfant manifeste deje la presence".^ Gudre 
s’ecarter? On peut cartes se demander si le terme "artistique" est ici indispensable. 
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Piaget, J. U^ducathn artistique et la paychoiogie de Venfant In: Art et Education. Paris, Unesco, 1854. 



LA CR^TtVIT^ DANS UAPPRENTISSAGE DE 
UIMPROVISATION MUSICALE 

Frangois NICOD 



A premiere vue, m§me ainsi formulae, la probl^matique induite par le titre ne dissipe pas 
une impression de pleonasms, puisque I’improvisation incarne, par definition, la creativite 
dans son expression la plus spontan^ment concretisee. N^anmOins, s’integrant e un bref 
tour d’horizon des implications de la creativite dans diverses activites musico-pedagogi- 
ques, le propos garde sa pleine justification pour plusieurs raisons; 

I’approche analytique des processus d’apprentissage de I’improvisation devrait 
nous renseigner davantage sur les m^canismes de base de la cr6ativit6 musicale, 
d’autant qu’il ne sera pas seulement ici question d’inspiration, d’irruption ou 
d’emergence des id^es, mais de leur selection immediate et, en particulier (ce qui 
n’est pas evident) dans le jeu instrumental, de leur realisation instantanee; 
comment se developpe cette creativite, comment peut-on la declencher, la 
stimuler, la perfectionner? Autant d’interrogations inseparables de preoccupations 
d’ordre ethique, d’implications affectives et esthetiques, d’approfondissements des 
finalites ... A I’heure ou la creativite apparart souvent, e I’instar du plaisir de 
I’expression (qu’on pourrait d’ailleurs resumer a la sensation de creativite 
personnelle exattee par sa socialisation) comme une 'larte e la creme" du nouveau 
jargon pedagogique, la capacite d’improviser risque d’etre pergue exclusivement 
dans sa fonctionnalite. Au mieux, elle ne s’identifie alors qu’e une demarche 
d’appropriation qui asseoit le savoir en le faisant sien, qui sanctionne I’acquisition 
profonde en la reveiant {r6aliser = comprendre); au pire, on I’assimile e 
I’entrainement "e vide" d’une espece de "muscle de I’imagination", detache 
d’exigences expressives voire de satisfactions ludiques minimales... 

en outre, I’improvisation musicale n’est pas qu’un outil au service de I’interpreta- 
tion classique (developpement de I’imaginaire sonore-cutturel pour obtenir un jeu 
inspire) et de la composition (source d’idees, echantillonnage et experimentation 
du potentiel musical); comme elle ne se reduit pas davantage e un exercice de 
style vieux jeu, ni e quelque exhibition futile dans des joutes grotesques. S’il y a 
lieu d’y trouver interdt, c’est d’abord parce que I’impro existe comme mode 
d’expression e part entiere, qui aspire a bien d’autres emotions que repate, et 
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qu’elle est constitutive d’une bonne partie de la culture musicale vivante, en ses 
divers langages folkloriques, jazzistiques, de rock comme de musique ancienne 
(accompagnement pr6-baroque, ornementation, basses chiffrees et recitatifs 
baroques, preludes d'organistes, cadences de concertistes classiques, etc.) aussi 
bien que de musique actuelle (recherches contemporaines, concept moderne 
d’ oeuvre ouverte ) ... 

De ce point de vue, on observera par ailleurs que I’improvisation se manifeste 
rarement de maniere "totale" (impro libre), dans la mesure ou elle respecte 
generalement des structures pre-etablies (notamment a cause des imperatifs du 
cadre collectif) et reste a plus forte raison tributaire des regies d’un style. Dans 
son acception la plus large, le terme musique d'improvisation recouvre egalement 
des traditions orales relevant davantage de la memoire culturelle et de la 
connaissance que de I’inventivite proprement dite. En ce sens, le developpement 
d’un accompagnement rythmique, I’ harmonisation spontanee d’une melodie ou la 
realisation instantanee d’un chiffrage d’accords, par example, represented deja 
un premier niveau d’improvisation. Au delii, on introduira la notion de proposition 
d’improvisation, definie comme ensemble limite de donnees musicales, telles qu’un 
scenario, une ambiance, un graphe ou un motif rythmique, un reservoir de notes, 
un ostinato, une marche harmonique, une basse obligee, un theme a varier, une 
grille d’accords, etc. Sans §tre aussi precis que des oeuvres ecrites, ces modeies 
peuvent donner lieu a des realisations du m§me ordre de qualite, et contenir 
suffisamment d’informations pour §tre, a leur maniere, resumes et notes, 
repertories et classes. On doit d’ailleurs garder a I’esprit que m§me la plus geniale 
des partitions demeure en ce sens une semi-creation, un projet musical partiel, 
6tant entendu qu’aucun param^tre n’en est precise totalement, et qu’il reste de 
toute fagon, pour I’espace creatif des musiciens, un non-dit charge d’histoire, avec 
sa marge d’interpretation. 

Similairement, I’expression usitee (nullement devalorisante finalement) de semi- 
improvisation induit d’autant celle de semi-cr6ativit6 que le contexte musical et 
stylistique conditionne fortement le developpement des idees. Le concept 
d'engendrement fonctionnei, introduit par Boulez^ comme principe seriel et repris 
par Pierre Zurcher^ pour designer, au-dela, la manifestation de ia competence 
musicaie, ainsi que I’observation, dans chaque style, d’une certaine interdepen- 
dance des paramdtres compositionnels, renvoient effectivement k la question; 
qu’est-ce qui est cree? Car il ne s’agit pas que d’une denegation 6vidente de la 
generation spontanee dans la culture, mais d’une propriete particulierement 



in “Penserla Musique Aujoutxi’hui' (Coll. TeUGallimard, Ed. Denoel/Gonthler 1963) 
dans son article “Pouren finiravec la cnto/vrtd* (La Chaux*de-Fonds 1992) 
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determinante de I’art musical. A plus forte raison, rimprovisation, etant donne que 
sa nature d’immediatete reduit les possibilites de selection de I’imagination, peut 
parailre nous exposer encore davantage que la composition au conventionnel, aux 
cliches, ^ I’indigence formelle. Quoi qu’on en pense, reste un aspect tautologique 
k de tels griefs: si I’on ne reconnart a priori le statut de creation authentique 
qu’aux chefs d’oeuvre ecrits, et que I’on ne juge I’improvisation que selon leurs 
criteres de valeur, il ne faut pas s’etonner de son apparence inachevee, ni du 
manque de creativite des productions communes et, a fortiori, el6mentaires! 
Reciproquement, de par les limites de la figuration musicale et de notre systeme 
d'ecriture en particulier (qui a occulte toute une gamme de possibilites expressi- 
ves, de nuances d’intonation et de timbre, de subtilites modales et rythmiques), 
y la composition peut sembler autrement tributaire du conformisme et des 
stereotypes; mais il serait sans doute aussi sterile de s’en tenir 1^. 

A cette semi-creativite enfin repond comme en echo le semi-autodidactisme de 
I’improvisateur. Certes, aucun apprentissage musical ne saurait se reduire k 
I’apport pedagogique; les connaissances peuvent s’acquerir par des cours, mais 
dej^ par acculturation et en fonction du contexte social (educatif-familial ou autre), 
par I’ecoute personnelle et par la lecture (de commentaires ou d’explications 
autant que de partitions), par le contact avec d’autres musiciens (exemples vivants 
ou conseils pratiques), voire par methode audio-visuelle^. Les proportions de ces 
differents apports peuvent verier selon les circonstances et les facteurs individuels, 
le style aborde ou le niveau attaint comme le type de pratique musicale. 
Cependant, la part d’appropriation personnelle apparart si 6vidente pour 
rimprovisation, qu’on a longtemps doute de I’utilite d’un enseignement en la 
matiere, et que I’on s’en remet parfois encore au "don natural" ... quand ce n’est 
pas k la science infuse! Justifies ou non, il y a aussi la crainte que I’influence du 
prof n’etouffe les personnalites, et que la didactique n’erode le plaisir de decouvrir 
par soi-m§me. II n’en demeure pas moins que rimprovisation se trouve au 
carrefour des aspects creatifs de diverses disciplines musico-pedagogiques, 
qu’elle est particulierement valorises par les methodologies dites "actives" et 
qu’elle nous renvois directement k la creativite de I’enseignant. 



Par example, sous ie tire New Approach to Jazz Improvisation^ rAmSricain Jamey Aebersold a 6dlt6 une collection 
didactique de disques-partitions. enregistrant avec des musiciens chevronn6s divers accompagnements de section rythmique 
permettant au "profane** de d6velopper rimprovisation solo dans son contexte stylistique. 
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Des langages appropries 

Quelques precautions ne sont pas superflues lorsqu’on aborde un domaine pedagogique 
ou les experiences sont encore bien minoritaires et partielles. Les considerations qui vont 
suivre ne sauraient done justifier la moindre pretention ^ une pratique d’enseignement 
exemplaire; d’autant qu’independamment de conditions comme la duree et la frequence 
des cours, il peut y avoir toutes sortes de decalages du discours a la realite: des 
professions de foi communes peuvent donner lieu ^ des applications sans grands 
rapports, tout comme on peut diverger theoriquement alors qu’on fait k peu pr6s la 
m§me chose ... Pour des raisons similaires, on ne s’attardera gu^re ici sur les aspects 
psycho-pedagogiques evidents - attitude du martre, valorisation de I’eleve, capacite de 
transmettre I’enthousiasme, de mettre en confiance - si ce n’est pour souligner que ces 
facteurs sont encore plus decisifs dans I’enseignement de I’improvisation. On y est 
forcement davantage animateur que professeur, on doit evidemment accorder plus 
d’initiatives a l’"apprenti", mieux le laisser faire ses experiences, decouvrir ou reveler ses 
erreurs liees au contexte. Mais venons-en a d’autres generalites. 

Dans de notoires specialisations stylistiques, I’enseignement de I’improvisation n’est 
envisage qu’au niveau des perfectionnements, et implique que I’eleve ait acquis 
prealablement tout un bagage technique et theorique (ce qui pose neanmoins des 
problemes quant a I’assimilation de ces connaissances dans la pratique; le decalage 
entre la conscience des exigences, voire les ideaux d’expression, et les possibilites 
concretes de les realiser spontanement, loin d’etre toujours un moteur, devient souvent 
facteur de blocage). A I’autre p6le, au niveau debutant, passes quelques rudiments 
d’impro integres a la premiere initiation musicale, on abandonne ordinairement I’initiative 
de leurs developpements (valorises ou non) aux "autodidactes", e’est-a-dire aux rares 
neophytes qui se sont suffisamment pris a ce jeu pour le cultiver par eux-memes, en 
assimilant a leur maniere les apports exterieurs. Entre ces deux extr§mes, ou seule une 
minorite est beneficiaire, I’enseignement instrumental ne propose guere de continuite, 
invoquant d’autres priorites. 

Or, dans le souci d’une education musicale reellement generaliste ("tronc commun") et 
^ la portee de chacun, il y aurait matidre k I’elaboration d’une offre pedagogique 
alternative, ou la progression en improvisation (et en realisations instrumentales de 
chansons, qui constituent en quelque sorte le "chainon manquant" entre creation et 
execution) s’articule avec les acquisitions techniques, solfegiques, theoriques et 
d’interpretation. Car, d’une part, il est possible de definir des etapes, de reperer des 
jalons, de dessiner des voies balisees pour tous, des chemins communement praticables 
qui conduisent, "en pente douce" ou par paliers successifs, des jeux d’improvisation les 
plus abordables aux plus exigeants; et d’autre part, ladite progression permettrait d’etablir 
des relations fecondes avec le developpement de la technique et de I’expression, de la 
lecture et des connaissances theoriques, ainsi qu’avec la mailrise du premier repertoire 
sur partitions. 
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L’expression verbale etant aussi une "semi-creation" sonore spontanea, on est d’emblee 
tente d’etablir, surtout en considerant I’enfant debutant, une analogie entre I’acquisition 
de la langue maternelle et I’apprentissage de I’improvisation dans un langage musical 
familiar. On pourrait cartes objecter qua ce dernier processus, compte tenu des 
complications qu’entraine le medium instrument, releve moins de I’acculturation qua de 
I’education (m§me en admettant qua la seconde s’adosse a la premiere). Neanmoins, il 
ne s’agit pas tant a ce niveau d’ignorer las implications de la technique instrumentale, 
qua d’envisager au contraire celle-ci plus organiquement liee aux modes d’expression. 
La conception conventionnelle, instituant I’acquisition prealable d’un reservoir abstrait de 
moyens, resulte plut6t de I ’interpretation caricaturale d’un moment historique (I’executant 
dissocie du createur). Sans sous-estimer nos incidents de parcours culturels et 
personnels - il faudra bien y revenir - on relevera dej^ que las dysfonctionnements 
engendres plaident justement en faveur de la reintegration de I’improvisation dans 
I’initiation instrumentale. 

On se risquera done a parler de syntaxes et vocabulaires musicaux, mais pour autant: 

qu’on las rattache chaque fois a un style defini: nous voila, a I’ere de I’enregistre- 
ment, en mesure et desireux d’acceder a des repertoires plus divers que jamais, 
allant de la Renaissance au XXe Siecle, des musiques ethniques au jazz actual. 
Aucune pedagogie se voulant generaliste ne peut desormais esquiver cette realite 
de "pluri-linguisme musical" ou l’inter§t d’etablir des correspondances, d’operer 
des rapprochements, ne saurait faire abstraction des specificites de chaque 
idiome; 

que Ton ne reduise pas las "grammaires musicales" au lineaire melodico- 
rythmique, et qu’on prenne autant en compte toutes las simultaneites sonores 
ainsi que I’ensemble des param^tres expressifs et situationnels d’une musique; 

qu’on aspire, comma le reclame Leonard Bernstein^, a depasser las signaux 
elementaires et les significations premieres, las codes triviaux ou seulement 
prosafques: ainsi, dans la civilisation occidentale remontant a I’Antiquite, le lyrisme 
a des origines poetiques et musicales confondues; a travers lui s’est prolongs en 
quelque sorte le long "compagnonnage" initial des symboliques vocales de la 
parole et du chant. 

Cela precise, on trouve de nombreuses similitudes dans I’appropriation des langues 
parlees et des langages musicaux: implications de I’affectivite, de la memoirs et de 
I’intelligence, progression par imitation, association et transformation, interventions de 
I’acculturation, de la socialisation et de I’education. On reconnart les processus cognitifs, 



dans 'La Question Sans Mponse' (en frangais chez Robert Laffont, Paris 1982), Bernstein insiste, k propos des analogies 
entre musiques et langages, sur la quality “m^taphorique” de ta “s6mantlque musicale** 
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^volutifs et fonctionnels, par lesquels r'individu en formation" perfectionne graduellement 
la prise de conscience de son environnement, des autres et de lui-meme, notamment de 
certaines significations sonores et de sa propre capacity h les reproduire (en mdme 
temps qu’il explore sa production vocale tout en selectionnant "ce qui repond"). Ainsi en 
est-il de tout progres de la connaissance: alors que le tour d’horizon s’elargit, la vision 
se focalise par moments, scrutant davantage tel secteur, decouvrant des details ignores, 
degageant de nouvelles relations et captant des sens caches, auxquels s’associeront des 
denominations, puis des formulations. On retiendra id qu’il y a parallelement extension 
du champ d'investigation et approfondissement de certaines zones (ou couches, 
dimensions transversaies) de ce champ (fut-ce au detriment d’autres perceptions, en 
abandonnant d’anciennes fouilles). 

Un "developpement harmonieux" de la pratique comme de la conscience musicale 
individuelle ne peut que s’inspirer de ce processus "par les deux bouts". Apprendre des 
le debut a mieux fa/re de la musique reclame I’introduction de propositions d’improvisa- 
tion paralleles, qui permettent de progresser tant: 

du global au precis, en partant de canevas, de climats, d’objets sonores et 
graphes de plus en plus definis, raffines et structures ... 

... que du limite vers nilimite, en developpant des "resenroirs de notes", des 
combinaisons rythmiques et polyphoniques de plus en plus variees et complexes. 



L’initiation a I’impro dans ses oeuvres 

Dans la double approche susmentionnee, le "pluri-linguisme" musical evoque plus haut, 
outre son attrait intrinseque, peut nous §tre d’un precieux secours. M§me avec un 
instrument aussi "cible" que le piano, on dispose ainsi a tous les niveaux de differentes 
propositions d’improvisation (et/ou de composition) pouvant s’inscrire a divers degres: 

soit dans I’univers amodal (sans notes determinees), voire intratonal, explorant 
autant la "harpe" du piano (jeu dans les cordes, sur la table d’harmonie etc.) que 
les ressources du clavier, avec ou sans pedales {clusters, glissandi, nappes 
sonores, pointillismes etc.); comme approche, cette demarche aussi constructi- 
viste^ que sensitive, s’articule favorablement, dans I’initiation pianistique, non 
seulement avec la decouverte de I’instrument et la verification-consolidation des 
bases pre-solfegiques (imaginaire sonore, sens de la relativlte des hauteurs, 
durees et intensites) mais encore avec certains fondements techniques (position 
corporelle, tenue manuelle, detente et toucher, mobillte et independence des 



® en allusion notamment A la 'Thiorie de I'MModeme" de Paul Wee (en fran 9 ais chez DenoSI-Gonthier. GenAve), ainsi qu’au 

TraflA des Objets Musicaux' de Pierre Schaeffer (au Saull, Paris 1966) 
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mains) comma avec rinterpretation d’un premier repertoire sur partitions 
graphiques^. Elle peut en outre se poursuivre jusqu’^ un niveau avance, associee 
a des acquisitions notamment rythmiques ou techniques plus poussees 
(coordinations subtiles, trilles ou autres artifices de sons continus etc.). 

soit dans le tonalisme au sens large (comprenant, au-dela des definitions 
restrictives, tout style musical preservant des attractions tonales, quelles que 
soient les regies qui les regissent, les structures cadencielles ou autres qui les 
sous-tendent), en explorant id les diverses possibilites modales et polyphoniques 
jusqu’aux confins (atonalisme dodecaphonique) du chromatisme. La notion de 
reservoir de notes, terme emprunt^ ^ la musique contemporaine, peut deja 
s’associer a des acquisitions elementaires (premiers sauts avec reperes des 
touches noires et “nomenclature du clavier", premiere articulation legato avec 
positions d’“empreintes" ou les cinq doigts sont disposes sur degres conjoints, 
premieres dissociations motrices avec parallelismes divers^ et mouvements 
contraires, pose et enchainement d’accords avec perfectionnement de I’indepen- 
dance des doigts et des mains, passage du pouce avec extensions melodiques). 

C’est en somme le principe de toute m^hodologie d’initiation instrumentale - mettre en 
relations divers fondements techniques, solfegiques et theoriques, et des archetypes 
stylistiques (unite tonale des pentacordeS, pentatonismes et gammes, jeux de tierces ou 
de quartes, mouvements obliques ou directs comme les ''quintes" de chasse, accords 
classes et motifs d’accompagnementtype basses d’ Alberti ou rythmes de danses ...) lies 
au repertoire pour debutants (polyphonies elementaires, premiers menuets et laendlers, 
valses et marches ...) - qu’il s’agit d’etendre, non seulement k des propositions d’impro, 
mais encore a des realisations sur chansons de modes divers (reconstitution et 
transpositions "d’oreille" au clavier, adjonction d’une seconde voix et d’accompagnements 
en "bourdons", quintes, accords simples, motifs usuels binaires ou ternaires). Aux stades 
suivants, on developpera ces "reservoirs de notes" - au sens propre (gammes d’impro, 
contenus harmoniques) comma au sens large (formulas rythmiques et d’accompagne- 
ment) - dans des improvisations et compositions sur motifs (ostinati modaux, patterns 
cadenciels) puis marches harmoniques, riffs ou lignes de basse, themes et grilles 
d’accords (en divers styles traditionnels, de jazz et de rock), impliquant des perfectionne- 
ments techniques (arpeges et velocite, doubles notes et jeux polyphoniques) ainsi que 
des concepts theoriques (fonctions tonales et accords de remplacement, chiffrages 
divers, systemes harmoniques en triades, tetrades et complements, connaissance des 



perspective adopt6e entre autres par le compositeur hongrois Gyorgy Kurtag, dans sa m6thode pour piano intitul6e 
(Edition Music, Budapest 1979) 

^ Anne>Sophie Casagrande a raison de souligner k ce propos que 6k\k avec les mains ensemble Toctave”, vu la 
disposition sym6trique de leurs doigts respectifs, on rencontre un premier niveau de dissociation; d’ailleurs, mdme sur la plupart 
des instruments non polyphoniques, on est d’embl6e confront^ k de teltes dissociations "6l6mentaires" (archet et travail de la main 
gauche aux cordes, doigt6 et gestion du souffle aux vents). 
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modes etc.), toujours en relation avec des pratiques sur chansons (melodie accompa- 
gnee, enrichissement de la basse, harmonisation de la mains droite, broderies, 
contrechants et variations) comme avec I’ interpretation des oeuvres baroques, 
classiques, romantiques et modernes. 

Meme a I’interieur du tonalisme elargi, c’est precisement la diversite des modeles 
disponibles qui permet d’assimiler progressivement les inegales contraintes stylistiques 
revelant differentes notions de consonance et dissonance, differentes conceptions des 
fonctions tonales et usages harmoniques, conditionnant ou dependant de differents 
precedes rythmiques, dans la mesure constants ou non, impliquant telle carrure®, telle 
ordonnance cyclique ou tel autre decoupage du discours musical. L’heterogeneite du 
monde tonal, qu’on connart deja dans revolution de la musique occidentals, permet de 
choisir ce qu’il est aise d’integrer en premier, sans §tre obnubile par la chronologie 
historique, ou en attendant d’etre a m§me de I’apprecier. 

La pluralite des modules est en m§me temps un stimulant a la liberte d’expression, a la 
creativite; ce qui ne doit pas pour autant diluer les specificites qui font la richesse de 
chaque langage stylistique. L’anathdme de la faute est simplement resitue dans son 
contexts, dans le cadre d’un jeu parmi d’autres; de m§me que les regies (Is defi de "fairs 
avec" ...) du football sont bien distinctes de celles du handball ou du basket! En fait, il y 
a deux categories de fautes possibles dans I’improvisation musicals: d’une part, celles 
qui relevent du "non voulu", que Ton doit plutdt aider a prevenir, camoufler et recuperer; 
d’autre part, celles qui relevent du "non pergu", dont le prof doit faire prendre conscience. 
Cela n’a hen a voir avec une adjonction moralists: eviter une "erreur" n’a d’inter§t qu’en 
ressentant I’attrait du "juste". Par example, introduire une sensible au milieu de quintes 
de chasse ne bouleverse pas des lois tonales datees (le jeu en tierces se pratiquait a la 
m§me epoque); cela nous prive simplement de ce qui fait le charms propre aux 
sonneries de cor (combinant dans la "gamma majeure" deux voix d’instruments qui ne 
disposent que des harmoniques naturelles) et tout ce qu’evoque cat archetype comme 
references culturelles prestigieuses (Haydn, Beethoven, Schubert ...) ou plus humblement 
bucoliques (le Tyrol, la Bavidre, "notre" Liauba ...) 

En outre, il va de soi que le traitement des hauteurs, m§me coordonn6 h celui des 
duress, n’est pas seui en cause. Au niveau elementaire, il peut §tre prioritaire de tabler 
sur la poesie de I’instrument et la consistance de la sonorite, la vari6te des couleurs et 
des dynamiques, a prendre integralement en compte dans la "formation de I’oreille". La 
reside ce qu’on peut faire de mieux avant de disposer de moyens techniques (et 
th6oriques) complementaires (v6locit6, polyphonie). De plus, iitous les niveaux, la qualite 
sonore et la sensibilite d’ecoute contribuent grandement h ce qu’on trouve la suite dans 
les idees ... D’autant que I’attention pr§tee aux paramdtres non solfegiquement notables 



Par example, dans sas premiers ‘Microcosmos', Bartok recourt r6guli6rement k une carrure de trois mesuras. 
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est indissociable des archetypes stylistiques. D’une part, elle intervient naturellement dans 
une formation subtile du sens rythmique, ou le timbre et I’intensite sont parties prenantes 
du dynamisms et de I’expressivite typique de chaque danse, de touts maniere de vivre 
le temps. Et il y a plusieurs fagons d’interpreter la fluidite rythmique comme une detente, 
ou la syncope comme un desequilibre excitant, une "dissonance du rythme", ainsi que 
la qualifie Stockhausen^. Par ailleurs, selon le style et le contexts, un crescendo peut soit 
n’avoir guere d’incidence sur le tempo, soit s’associer k une acceleration, soit plut6t 
correspondre a un ralentissement qui elargit I’espace du son. D’autre part, faut-il rappeler 
I’importance de la palette expressive dans tout perfectionnement du sens tonal? "Fairs 
chanter rinstrument", par example, implique de disposer d’une sonorite presents m§me 
dans la douceur, de menager les respirations, d’epouser le phrase lyrique avec ses 
inflexions et ses points d’attraction, ses appuis et ses "syllabes feminines", ainsi que de 
mettre en valeur la dialectique melodique des questions-reponses, des effets d’echo ou 
d’insistance, sans parler du dosage des plans polyphoniques. Mais surtout, dans la 
relativite d’un systems harmonique, la consonance est une nuance: il s’agit de mettre en 
evidence les tensions dissonantes, de rendre "sensibles" les sensibles, "dominantes" les 
dominantes, et apaisantes les resolutions. Ce qui n’emp§che que I’accord puisse avoir, 
selon le moment ou I’esthetique, d’autres fonctions ou d’autres effets. 



A suivre... 

La premiere qualite requise d’une proposition d’improvisation est evidemment qu’elle soit 
motivante. II s’agit avant tout de developper ou preserver un gout du jeu - si ce n’est du 
risque! Or id, I’enjeu ne saurait se resumer au "gagne-perdu", il reclame d’acceder au 
plaisir de I’exigence (comme k I’exigence du plaisir), au perfectionnisme de I’imaginaire. 
Etant donne les aspects subjectifs du gout, le prof d’impro doit d’abord disposer d’un 
eventail large et varie, d’une panoplie d’idees, entre lesquelles I’eleve retiendra celles qui 
lui semblent les plus savoureuses, attirantes pour son appropriation, passionnantes k 
approfondir. En m§me temps, ces propositions doivent parallre assez rassurantes, 
adaptees aux "moyens du bord", tout en recelant une dynamique de depassement, 
permettant, suscitant la progression. 

Par definition, une proposition d’improvisation se veut suggestive. Au-deie des donn^es 
proprement dites, qui se resument souvent a quelques indications tenant sur moins d’une 
ligne, il y a toujours un contenu implicite lie aux possibilites stylistiques ou au savoir(-faire) 
individuel. Partant de la, on peut indiquer une direction, provoquer un declic ( ... "et si tu 
choisissais, plut6t que de simplement monter-descendre sur le reservoir, un point de 
depart different, des notes repetees, des longues et des breves, des sauts ..."), et 



Karlheinz Stockhausen, dans ses entretiens avec Jonathan Cott (en francs chez Lattes, 1979), observe & propos de la 
tradition occidentale, * ...quil exists le m^me rapport entre la syncope et la resolution rythmique de cette syncope, qu'entre la 
dissonance et la resolution harmonique de cette dissonance' et rel^e notamment chez Mozart 'un rapport precis, de type 
contrapuntique (au sens d ’opposition) entre les cadences rythmiques et harmoniques 
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montrer des amorces de developpements possibles ( ... "et si tu utilisais telle division ou 
formule rythmiques, tel type de doubles notes, tels renversements des accords"). II ne 
faut pas hesiter a beaucoup jouer devant I’eleve, ne serait-ce qu’a cause des limites de 
la formulation verbale, m§me dans un cadre strictement tonal; mais bien d’autres pistes 
peuvent encore §tre designees. 

Prenons I’exemple de rimprovisation modale sur ostinato, qui constitue souvent un 
pr§alable, une transition vers I’impro plus proprement harmonique. A partir d’un motif 
r6p6titif non strictement cadenciel’° - bas6 soit en dega (sur certains intervalles), sort 
au-dela (sur certains agregats) des accords classes (fondes sur la superposition de 
tierces) - on se trouve moins soumis a des fonctions tonales ou k des rencontres 
contrapuntiques imposees, et on dispose done d’une plus grande liberte de mouvements 
m6lodiques pour improviser dans le reservoir de notes. Celui-ci peut §tre un mode 
diatonique (dorien, lydien etc.) ou plus exotique (pentatonique, tzigane, etc.), ou 
diff6remment indicatif d’une musique tradrtionnelle (la "gamme blues", qui constitue 
davantage une 6chelle pratique, a compl6ter) ou moderne (le chromatisme, la gamme 
par tons entiers, le mode "diminu6" etc.). 

Au piano, e’est g6neralement la main gauche qui assure I’ostinato. II s’agit d’abord de 
lui accorder le plus grand soin, mettant en valeur sa saveur inspiratrice, son dynamisme 
stimulant, bref sont caractere envoutant qui justrtie la r6p6tition rituelle et reclame le 
complement d’une superstructure renouvel^e. Le mode d’expression (e’est le cas de le 
direl) se trouve ainsi entrain6 dans le bain harmonico-rythmique des basses et mediums, 
ce qui favorise son appropriation et n’est pas sans evoquer, m§me en I’absence de 
partenaires, I’apprentissage d’une langue par immersion. Ui-dessus, une fois interiorises 
le mouvement et le climat, I’invention de la main droite exp6rimentera peu a peu les 
zones modales propices, les tensions et d^tentes correspondent au style. Le prof peut 
intervenir pour orienter cette recherche plutdt instinctive, et suggerer surtout de verier: 

le d6bit du discours musical, les respirations, la density d’6v6nements, les sons 
"fil6s" ou les constellations, les phrases plus ou moins longues ou plus ou moins 
rapides, le d^veloppement ou les ruptures; 

les possibilites (poly-)rythmiques et le feeling du rythme, types de danse, de swing 
ou de rubato par example; 

la diversity des sonorrt6s, des nuances et des phrases, la subtilrt6 du toucher, le 
dosage des plans sonores et I’utilisation des p^dales; 



C'est d'ailleurs g6n6ral6ment ce qui caract6ri8e la virtuallt6 d'un ostinato: les ‘*esth6tique8 fondles sur la p6riodicit6", 
courantes dans la musique universelle, s'appliquant par nature davantage aux d6veioppements modaux qu'aux processus de 
cadences, qui r6clament plutdt de verier la marche harmonique, notamment en modulant. 
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la tessitura, qui est aussi une possibilite, combinee au timbre, d'evoquer d'autres 
instruments: 

de m§me que la densite verticals, les intervalles, parallelismes, voix obliques et 
accords, isoles ou associ^s h la melodie; 

certains objets sonores et I’ornementation, les tournures melodiques et moulures 
typiques d’un style, ainsi que d’autres artifices de depassement du piano, motifs 
creant I’illusion d’une mouvance dans I’attaque ("mordants" flamenco, effets de 
blue notes entre autres) ou dans I’entretien du son (impressions d’enflure 
obtenues par tremolo, trilles et iterations, recourant ou non k la pedale de 
resonance) etc. 

Plus g^neralement, pour touts proposition d’impro, apres une premiere appropriation du 
materiau donne, on aurait inter§t a distinguer clairement les phases de jeu de celles 
d’entrainement, en alternant les moments-morceaux de musique (silence initial, debut 
signifiant, developpement sans s’arr§ter aux fautes, s’efforgant au contraire de les 
camoufler, si ce n’est de les recuperer, et fin clairement conclusive ou suspensive) et les 
moments de perfectionnement (reprise et ameliorations des trouvailles, soin du detail 
comme de la ligne, travail des difficult^s et extensions du materiau) afin de repartir mieux 
equipes pour de nouveaux voyages ... Une "division du travail" similaire s’avere d’ailleurs 
aussi benefique dans le jeu d’interpretation, ou I’etude par passages organiques, 
I’inevitable fragmentation provisoire de I’oeuvre, ne doit pas nous dispenser de parfaire 
les enchainements et la globalite de la forme, en entreprenant deja des premiers "filages" 
au stade d’approximation. Car la poursuite d’un ideal expressif necessite encore de ne 
pas se laisser destabiliser par I’inexactitude involontaire, afin de ne pas rompre le charme 
et la communication, et, dans la musique d’ensemble, de pouvoir "s’accrocher" au 
groupe sans nuire au dialogue ni a I’expression des partenaires. 

Enfin, une recommendation feconde, notamment pour les premieres propositions 
d’improvisation, consists a preconiser de nombreux jeux d’imitation (en echo ou en 
insistence), deja parce que la maitrise de I’improvisateur depend effectivement de sa 
capacite - quI n’a rien d’immediat k I’instrument - de reproduire des objets sonores 
identifiables. On retrouve id le processus de prise de conscience d’un vocabulaire dans 
I’acquisition de la langue maternelle: d’une part, I’identite de I'identique renvoie k I’identite 
de ridentifie; d’autre part, II y a un aspect affectif dans la reconnaissance. L’apprentissa- 
ge, ce n’est pas seulement pouvoir imiter des modeles exterieurs”, c’est tout autant 
savoir s’imiter soi-m§me dans une production mkmorable. Car la repetition est garante 
de la possibility de conserver I’id^e qui en est digne, de capitaliser I’acquis, de conquerir 



Dans d (verses musiques de tradition orale, le disciple progresse (et acquiert son repertoire) essentiellement en Jouant 
longuement avec le maitre, qu'il accompagne pendant des ann6es (of. ‘De bouche it Oreille', Cahlerde musiques Traditionnelles 
No 1, Ateliers d'Ethnomusicologie, Gendve) 
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le hasard en retenant le meilleur de son inspiration pour en disposer k I’envi. 

Par ailleurs, le precede d’ imitation-transformation estfondamental dans I’art musical, dont 
la perception est tenement tributaire de la memoire. On le repere au niveau de la forme 
evidemment (reprises, constructions cycliques), mais egalement au plan micro-structurel 
du developpement motivique (cellules thematiques, ieitmotivs, series) pouvant s’articuler 
avec I’opposition d’elements (questions-reponses, contre-sujet, contrasts) dans le 
discours musical. Et, comme on le salt, le mot imitation en musique ne signifie pas 
seulemenX reproduction pure etsimpie, mais encore rappeisubtiiementaitere, notamment 
par le changement de degre ou de mode, I’harmonisation ou la variation rythmique. On 
a bien sur envie d’evoquer, entre autres, les combinaisons virtuoses de J.-S. Bach ou la 
Seme symphonie de Beethoven; cependant, ce principe de cohesion, cette condition 
necessaire de coherence, se reconnart deja dans les chansons populaires et jusque dans 
les productions les plus modestes. 



L’exercice de la liberte 

Parler id d’apprentissage de langages implique de valoriser la communication, si ce n’est 
avec un public, du moins avec des partenaires dans la musique d’ensemble. Accelerer 
I’acquisition de bases de styles, c’est deja procurer des que possible des moyens 
d’autonomie dans une pratique collective, et I’initiation a I’impro ne peut faire abstraction 
d’un milieu musical largement tonal. Bien sur, un enseignant ne fournit pas qu’une 
technique, il est lui-m§me un agent de transmission de la "memoire commune": mais en 
donnant un acces plus complet a des patrimoines, II aide I’eleve a s’inscrire dans une 
culture, il donne une premiere raison d’etre, un ancrage et un debouche a I’etude. 

Sous nos latitudes, entre autres avec un instrument comme le piano, la premiere 
perspective de la formation d’improvisateurs, c’est aujourd’hui le jazz. Certes celui-ci, 
m§me elargi aux dimensions d’un veritable continent musical incluant une bonne partie 
du blues et du rock, des musiques bresiliennes et afro-cubaines, de divers metissages 
et renouveaux stylistiques, appartient d’abord a la destinee d’un peuple. Mais qu’une 
veritable histoire d’amour se soit declaree entre cet heritage et un bien plus vaste 
auditoire ne tient pas qu’a la sympathie pour une noble cause; il y a bien d’autres raisons 
socio-culturelles (le rappel de la danse, le developpement de I’enregistrement, la qu§te 
d’identite musicale des Americains ...), ainsi que le gout profond de I’idiome jazzistique, 
dans ses aspects rythmiques (le swing, divers traitements du tempo ternaire ou binaire, 
de la syncope et du contretemps), melodico-harmoniques (les biue notes, I’utilisation 
systematique des septiemes, etc.) ou de timbre (le son jungie, la sonorite personnalisee). 
Et pour les musiciens, I’adhesion au fond tient autant k I’etablissement de structures 
permettant aussi bien I’expression individuelle que collective, et I’assimilation de 
nombreuses influences. La "recette du jazz" reside notamment dans une certaine 
distribution des rdles entre section d’accompagnement (elle-m§me constamment 
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revivifi6e) et premiers plans solistiques, dont revolution a permis d’explorer de multiples 
possibilit^s d’improvisation. 

Dans I’apprentissage de tels langages, il est indeniable que I’autodidactisme est 
particuli^rement sollicit^; mais encore une fois, tout depend des niveaux ou I’on se situe. 
Au plan instrumental, il reste exceptionnel que I’appropriation autonome s’inscrive 
simplement comma un prolongement actif de I’acculturation motivante, sans phase de 
transition d’ordre educatif. M§me dans les communautes afro-americaines ou la pratique 
vivante du gospel des eglises noires constitue une stimulation particulierement favorable 
a un dge precoce, le privilege de disposer d’un instrument reclame generalement un 
minimum de legons en guise de "mode d’emploi". En outre, I’initiation instrumentale sert 
aussi a verifier, rectifier et completer les bases acquises par I’^coute, le chant et la danse; 
elle joue done un rdle fondamental de democratisation, y compris au benefice des "moins 
dou^s en impro". 

C’est aussi souvent a un stade instrumental plus avance que I’on s’oriente vers 
I’improvisation ou que I’on eprouve le besoin de I’approfondir. lA, I’enseignant 
interviendra davantage "a la carte", selon la demande, qui depend autant du style 
convoite que de I'dge, des connaissances acquises et des sensibilites personnelles. 
Certains Aleves improvisateurs, "volant deja de leurs propres ailes", ne recourent que 
ponctuellement a I’apport pedagogique, juste le temps de "recharger leurs batteries". 
Pour r^pondre a toutes les situations et sollicitations, les enseignants, de m§me que les 
(semi-)autodidactes, doivent disposer "d’outils de travail" divers, de publications variees. 
II peut ne s’agir que de mise-a-disposition d’un repertoire standard pour le jeu collectif^^, 
avec quelques indications a la cle; mais le neophyte peut aussi avoir besoin d’ouvrages 
plus methodiques, ou reclamer davantage un lexique, voire un traite^^. 

Un prof, ga sert k degager I’essentiel: oui, mais lequel, a quel stade et pour quel usage? 
Si la didactique peut dtre I’art de faire gagner du temps, encore faut-il admettre qu’aux 
premiers dges et niveaux, I’ordre ideal d’acquisition des connaissances correspond 
rarement a leur ordre synth6tique d’importance, et encore moins k I’ordre chronologique 
d’apparition des archetypes stylistiques (ainsi, k tort ou k raison, le contrepoint 
palestrinien est couramment ^tudie au conservatoire apr^s I’harmonie de choral). A 
fortiori, dans I’initiation au jazz, ou les objectifs d’integration culturelle sont prioritaires, la 
question du "par ou commencer?" est plus directement liee aux implications pratiques. 



Par exemple, le fameux *Reai Book", popuiaria6 par les 6coles am^ricalnes: blen des musiclens consultent ce recuell de 
m6lodies k grilles (themes traditionneis ou extraits des musicals de Broadway, et compositions c6ldbres de grands jazzmen), servant 
de r6f6rence commune pour Plmprovisation. 

13 

Tenant un peu de tout cela, on peut citer, parmi les publications francophones, *La Partition intkrieura' de Jacques Slron 
(Editions "Outre Mesure", Paris 1^2), somme th6oiique Impresslonnante sur le jazz et Tlmprovisation, et 'La Musique Modeme'tis 
Patrice Galas et Pierre Gammas (k compte d'auteurs, Paris 1977), plus orient6e sur la pratique pianistique et mentionnant de 
nombreuses figures de styles (y compris dans le domains folklorique et la "musique de genre") 




- Hs. 



29 



23 



LA CR^ATIVIT^ DANS LA P^DAGOGIE MUSICALE 



Quand I’eleve peut dire "Tiens, ce que j’ai deja si souvent reaiise, ga s’appeiie comme ga, 
et ga peut s’expioiter ainsi ceia vaudra toujours mieux qu’un docte enonce 
professoral de regies et concepts, qui ne tiendrait pas compte des acquis (d’autant plus 
grotesque si la theorie n’est pas unifieel). Et lorsqu’on a affaire ^ un "autodidactisme mal 
parti", tout est dans la maniere de faire I’economie d’une recherche autonome: un 
"raccourci d’apprentissage" n’a d’inter§t que pour permettre une nouvelle qualite 
d’experience et d’appropriation. 

Dans cet ordre d’idee, il n’est guere rentable d’aborder la pratique harmonique en 
commengant par dieter teis ou teis principes dogmatiques. Lafamiiiarisation d’oreiiie avec 
quelques accords courants, et I’initiation au chiffrage jazz-varietes dans des meiodies a 
grilles elementaires, devraient preceder toute definition stricte des fonctions tonales ou 
regulation de ia conduite des voix. M§me dans ia formation du pianiste improvisateur, 
appeie a §tre autant accompagnateur que soiiste, ies notions theoriques ne peuvent §tre 
assimiiees que progressivement; e’est ce qui permettra au musician experimente 
d’anticiper comme un bon lecteur sur I’information harmonique, afin de disposer 
instantanement d’une serie de solutions de reaiisation. On peut parler d’une "quaiite 
d’automatisme", mais au service d’une conscience giobale, restant disponible a toutes 
Ies stimulations musicaies et pr§te a reagir aux perturbations imprevues. 

Pour perfectionner cette capacite d’initiative et ces reflexes d’adaptation, pour obtenir au 
plus vite cette rapidit6 de pensee et d’echantillonnage, pour elargir ces vocabulaires et 
integrer ces elements syntaxiques dans la motricite instrumentals, suffit-il de jouer 
souvent? Sans doute pour Ies bienheureux ... Mais d’autres, soit moins doues, sort plus 
presses d’atteindre un certain niveau, demandant un entraTnement methodique - fut-il 
utiiise sans enseignant - qui propose des strategies productives, des systematisations. 
L’une de celles-ci, preconisee dans bien d’autres activites musicaies, consists a pratiquer 
de nombreuses transpositions. Ceia contribue effectivement a la maftrise des tonalites et 
des differentes zones de I’instrument. En outre, dans I’improvisation, ceia permet 
d’enrichir un vocabulaire stylistique: certaines idees naissent plus facilement dans telle 
tonalite (deja en fonction de la tessiture et surtout de la configuration de i’instrument), et 
la transposition systematique accroit Ies potentialites de chaque contexts tonal. 

La plupart des systematisations operent sur de brefs patterns. Ce terms anglais, 
emprunte aux metiers du textile, s’avere particulierement bienvenu en improvisation, 
puisqu’il evoque autant une petite trams (ouverte) qu’un motif (fini) a placer opportune- 
ment. Ainsi, un pattern rythmique peut §tre une cellule de base donnant lieu a de 
nombreuses variations, ou un pattern pianistique une cadence qui se presents dans 
divers renversements, etc. Rests que, comme d’autres "travaux pratiques" auxqueis 
recourt la pedagogie musicals - I’exercice de contrepoint, I’etude d’execution intrumen- 
tale - I’impro sur pattern se justifie comme preparation lies ^ la perspective d’une 
exigence creative, d’une intention expressive (id indissociabie du baiancement 
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rythmique), d’une integration a une cuiture vivante’^ et d’une implication dans un 
coiiectif. Repondant a ces conditions, I’entraTnement sur des cadences type ll-V-l ou des 
cycles de quintes en tetrades (qu’on rencontre dans de nombreux themes de jazz 
moderne), developpe effectivement la richesse de I’accompagnement en accords et 
arpeges, et permet surtout de mettre en evidence des modes, des "gammes d’impro". 
Par ailleurs, synonyme d’arch^type, le pattern peut aussi representer une figure de styie 
pius definie, une formule melodique, voire un ciiche qui a fait fortune: tel plan de guitare, 
tel riff de batterie. Cependant, m§me la mailrise de stereotypes n’est pas forcement 
incompatible avec la fantaisie du jazz, qui recourt abondamment a la citation. 

L’entraTnement individual de I’impro peut egalement s’exercer systematiquement au 
niveau de la grille d’un thdme. Une fois celui-ci mis en place avec un premier accompa- 
gnement harmonico-rythmique (lui-m§me ii perfectionner dans son renouveilement), 
I’improvisation solistique sera exploree methodiquement par deux approches complemen- 
taires: 



I’une plus proprement melodique (procedant davantage par degr6s conjoints), 
degageant de la mise en evidence de cadences ou autres enchaTnements les 
modes et formulas typiques; 

I’autre plus harmonique (procedant davantage par degree disjoints), exploitant les 
arpeges et accords brises a partir des differents renversements superposables a 
I’accompagnement. 

Au piano, cette demarche rejoint le travail plus classique de la m6lodie accompagn^e. 
D’une part, celle-ci reclame egalement une stabilisation rythmique, concevant le plan 
melodique comma reposantsur piut6t qu’agreme/if^ par i’accompagnement. D’autre part, 
I’harmonisation de la main droite en "melodie d’accords", s’imposant pour I’equilibre de 
la disposition des voix, accroTt ies possibilites de variations par "broderies", tout en 
liberant la main gauche pour qu’eiie se consacre mieux au jeu contrapuntique, k ia quaiite 
de la ligne de basse, ii la plenitude d’octaves graves, etc. 

Ceci dit, il n’est pas rigoureusement exact d’assimiier I’improvisation jazz - bien qu’elle 
repose generalement sur un theme (le blues k 12 mesures, la forme anatole de 32 



Dans un passionnant article (dactyl., Berlin 92) sur Tenselgnement Instrumental europ6en aux XVlIld et XlXd siMes, le Dr. 
Martin Gellrich 6voque T^fige d’or” ou I’apprentissage du clavier comprenalt non seulement Tart d’orner et la realisation de basses 
chiffrees, mais encore rimprovisation comma la composition sur motifs et themes. II situe en gros au milieu du siede passe la 
regression de ces disciplines dans la formation d’Interpretes, mettant en cause la division du travail entre musicians createurs et 
executants; mais si certains courants pedagogiques novateurs, souvent qualifies d’utopistes, peuvent ainsi se redamer d’une 
tradition ancestraie, ils n’en dolvent pas molns aujourd’hul affronter (avec un cours hebdomadairei) des conditions radicalement 
nouveiles, tenant k I’objectif de democratisation et e la diversification des modeies culturels. 



ERIC 
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mesures etc.) - au traitement classique de la variation’®. Si le solo improvise semble 
encore s’en inspirer dans le jazz prlmlW (ou le rappel du theme reste frequent), II s’en 
emancipe par la suite, tout en etant plus conditionne par la grille d’accords. L’inventivite 
s’exerce sur des plans differents et a des degres divers selon la fonction dans 
I’ensemble. Pour le sollste de jazz, le referent est molns le dessin m6lodique d’origine 
(qui, lui, regit la variation academique, mais I’autorise a changer d’harmonisation, voire 
de mode) que sa structure harmonique continue, ce qui justement permet un discours 
discontinu (asym6trie des phrases, chevauchement de la carrure etc.)’®. Les cadences 
harmonico-rythmiques etant assurees dynamiquement par la section d’accompagnement, 
le solo s’en trouve d’autant plus libre de developper un discours en contrepoint alternant 
les jailllssements et les suspensions, jouant de la faconde et de la sobriete allusive, 
provoquant des ruptures ou des attentes, joulssant d’une respiration habitee ou d’une 
longue tenue comme de la fulgurance. Et, dans revolution du jazz, I’expresslvite, 
d^plagant son centre de gravite du bonheur de I’insplration a la manifestation de 
I’urgence, va surgir de plus en plus de cette tension entre desarticulation et fluldite, entre 
elements irregullers de pulsions liberatrices et elements reguliers (parfois quasi implicites) 
de la pulsation vitale. Cela va de pair avec un bouleversement des r6les dans I'orchestre, 
ou chaque instrument devient k la fois plus affirme dans sa presence et plus complemen- 
talre des autres. 

Get apergu donne juste une Idee de la richesse du jazz sous toutes ses formes; mals il 
ne voudrait pas sous-estimer la complexification croissants de certains styles. La 
sophistication de I’harmonie notamment, quoiqu’elle semble mieuxtolerer la dissonance, 
apparart telle qu’ll est devenu difficile de s’approprier ces moyens d’expression (et de 
comprehension) sans 6cole, cours ponctuels, ateliers ou clinics, ou du moins sans 
appuis methodologiques. Mais m§me si I’on peut regretter que le jazz s’academise et 
constitue aujourd’hul a bien des egards une musique savante, le seui dipidme veritable- 
ment reconnu des jazz(wo)men professionnel(le)s reste leur "pedigree", le "has played 
with" faisant etat de leurs partenalres les plus lllustres. 



Plus de creativite dans la cr6ativit6 I 

A peine la pratique de I’improvisation a-t-elle commenc6 k r6integrer l’6ducation musicals 
que cela souldve toutes sortes de reactions extr§mes. Pour les uns, c’est la "panacee" 



et gu^re davantage • quoique Glenn Gould ait pu comparer le module des Variations Goldberg k un chorus de jazz • k 
ta variation sur progression de basse obstin6e; seules peut-dtre les formules convenues du boogie-woogie rappelient plus ou moins 
certains procM6s ordinaires de passacallle, chaconne ou autre canon 1a$on Pachelber. 

d'oCi aussi r6volution du mot chorus, qui d6signa d’abord le refrain repris en choeur, puis le refrain tout court (par 
opposition au coupiet) d6volu k Timprovisation, puis Oe couplet 6tant progressivement d6laiss6) le th^me k verier pour les solistes, 
puis la structure qui ie sous-tend comme base d’impro et enfin I’ensemble du solo, m§me s’il reprend plusieurs fois cette forme, 
ou s’en 6carte. 
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qui va enfin "liberer la creativity". Pour d’autres, c’est le regne du "n’importe quoi", quand 
ce n’est pas celui du "gimmicks and co" ... Pour d’autres encore, c’est une entreprise de 
rycuperation: "I’institution ytouffe la personnality cryatrice, fatalement et irrymydiable- 
ment", et d’ailleurs "si ga se transmet, cela prouve bien que ce n’est pas cryatif' ... Cool! 

Beaucoup de malentendus rysident sans doute, comme le formule Pierre Zurcher^^, 
dans la contradiction inhyrente au terme: "d'une part la criativitS est I’expression du 
different, de I’original, du personnel; d'autre part, elle est la production du normal, de 
I’universel ..." 6tant, dans son acceptlon linguistique, "la possibility de creer des phrases 
nouvelles (puisque jamais entendues ou apprises)", mals "acceptables dans le cadre 
d’une grammaire". Ces dytinitions distinctes, indypendamment des concepts choisis pour 
les rysumer, permettent effectivement de clarifier le dybat et de mieux estimer ou se niche 
la cryativity au sens noble qu’on voudrait lui attribuer, illustry par de prestigieux exemples. 
Reste I’interrogation: sans invoquer les grandes productions qui myritent sans contests 
majuscules et superlatifs, subsiste-t-il une dose de cryativity personnelle au niveau ou 
oeuvre le "commun des mortels", que nous sommes et dont nous avons ordinairement 
charge en pydagogie? Pourquoi la cryation artistique n’intyresserait-elle que dans ses 
manifestations gyniales, et pourquoi exigerait-on de I’apprenti improvisateur ou 
compositeur le talent extraordinaire que Ton ne demands pas forcyment au dybutant- 
interprets? Bref, I’activity d’enseigner ne vaudrait-elle pas la peine sans rysultats 
exceptionnels, hors de cette conception yiitaire, voire mydiatique de la cryation culturelle, 
ne reconnaissant que le joueur qui marque le but et nygligeant I’action collective? Alors 
mdme que, privy du concours de tous, de I’apport de contributions aussi inygales et 
compiymentaires que diverses et multiples, on voit mal comment pourrait yclore et 
resplendir le gynie ... 

Ce rappel de lieux commons s’impose fryquemment dans les considyrations sur la 
cryativity, dont les illustrations n’ont que trop tendance k osciller d’un pdle y I’autre, 
sautant allegrement du niveau de I’enfant dybutant a celui du grand musician, en passant 
par ceux de I’amateur yclairy et du professionnel accompli. Bien que touts ryponse 
yprouve consyquemment quelque peine k se dygager de tels chassys-croisys 
argumentaires, il faudra bien tocher de s’en sortir progressivement, sans trop se rypy- 
ter. 

Par ailleurs, la confrontation s’est plus d’une fois cristallisye sur une sorts de "match 
impro-compo"’®. Sous prytexte que la premiere sert souvent d’ybauche y la secon- 



op.cit. 

16 

Sans compter que le mot composition prdte lui-mdme k confusion, d^slgnant des activit^s aussi dlff6rentes qu'une mise- 
en-musique de chanson et une creation symphonique par example. 
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de’®, maints grands esprits ne se sont pas priv6s d’en minimiser i’importance. Et 
esperant mieux demontrer ie "primitivisme" de i’improvisation, de se pr6cipiter sur ce 
qu’on croit en §tre ie contenu tangible, ies traces ecrites ... Par exempie en se penchant 
sur I’appreciation d’un standard^; or, quoi qu’on pense de ses quaiites intrinseques, 
un theme de jazz n’est qu’un avant-projet vaiant surtout par son potentiei d’improvisation 
(susceptibie de ie transcender) et comme occasion d’un jeu coiiectif. Pour autant, ie 
"reieve" (transcription sur partition) d’un solo n’est guere plus significatif de sa valeur 
r6elle: "aussi precise soit-elle, la carte ne sera Jamais Ie territoire‘^\ et cette topographie 
n’offre d’int^r§t que pour le specialiste qui en a usage et salt en recomposer tout le 
climat. En outre, il n’est pas exact de voir dans la notation ia seuie "objectivation" de ia 
musique, et partant, pour d’aucuns, I’unique determinant de son evoiution: i’instrument 
n’en fut-il pas deja ia premiere "exteriorisation reifiee", et i’enregistrement ne i’incarne-t-il 
pas davantage aujourd’hui, qui n’est d’aiiieurs pas pour rien dans la revalorisation de 
i’improvisation? Au reste, faut-ii absoiument hierarchiser ies vertus du "prepare", du 
"pens6 avant", du "ionguement congu et muri", du "durabie" et ceiies du "spontan6", de 
"i’ephemere", de "i’aventure" et de la "decouverte"? Cela ressemblerait a une polemique 
sur Ies m6rites r6ciproques des nourritures simples et de la cuisine apprdt6e - de quoi 
devrait-on se passer? - ou reviendrait a prbner une seuie alchimie entre le donne et le 
creel 

Oui, mais I’ingeniosite, la densite, la richesse formelle ... Sans s’en priver, ne pas faire de 
la complexity ie critere absoiu: une suite pour violonceiie seui n’est pas moins compiete 
qu’un concerto grossol Si generaiement "c’est precisement parce que !' improvisation 
6volue dans un cadre passablement defini qu'elle peut faire l’6conomie d’une serie de 
d^cisions'^, cela permet d’autant de se consacrer a d’autres emotions. On abandonne- 
ra voiontiers a la contemplation des fugues d’ecole ie "melomane connaisseur" qui n’a 
jamais ressenti i’appei d’une flute fragile ou d’une voix vulnerable, frissonne au sound- 
d’un sax eperdu ou d’une trompette solitaire, vibr6 a ia transe d’une rythmique swingante, 
vecu i’instant de grice du iyrisme, qui n’a jamais 6te etreint par une ambiance po6tique, 
emporte par ia compiicite coiiective, captive par une presence soiistique comme on est 
petrifiy par un regard fascinant ... 



Or I'lnverse existe aussi couramment B comme le rappelle Jacques SIron (op.dt.), Idcrf/e pourdea improviaalBurs eat 
un geste qui eat aouvent mai aaiaL L*4criturB en Jazz eat patfbla aoua-eatim^e et conaid^r^ a\^ d^ain comme un gents mlneur, 
une espdce de a4rie B de la composition. Invsrsdment, certains rscherchent une reapectabilit^ dans la composition jazz et sont 
habK^a par la nostalgia du compositeur claaaique^ (...) Pourtant Tefficacit6 d'une dcriture qui va propulser une Improvisation eat 
aouvent plus subtile que rapparence de sa almpUcHA^ (...) vu auaal qu"ll eat Important de leaser quelque chose dlnachev6 dans 
r^riture, afin de ne pas farmer reapace de rimprovlaateur^. 

^ S'en prenant plutdt il est vrai k la “musique I6gdre", Bnest Ansermet se livre dans ses ^Fondements de la Musique dans 
la Conscience Humaine" (Ed. La Baconnidre, Neuchatel 1961) il un long commentaire (p. 356 et suivantes) du fameux Tea forTwo\ 

Frangois Janneau, saxophoniste et prof de jazz, dans sa pr6face k *La Partition Inikrieure^ de J. SIron 

^ John A. Sloboda, in 'L'Esprit Musiclen, psychologle cognitive de la musique’, Oxford University 1985, traduit aux Editions 
Pierre Mardaga, Udge-Bruxeiies. 
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A la recherche de I’authenticite 

Surpris k notre tour en flagrant d^lit de nous 6garer dans une probl^matique d’improvisa* 
teurs et compositeurs chevronn^s, revenons-en h la formation de base pour r^capituler: 
en dega comma au-del^ d’un premier sentiment d’autonomie culturelle^, deux leviers 
importants permettent d’activer la cr^ativite personnelle dans I’apprentissage de 
rimprovisation: 

. /'aflen&on prsfee auxpammetres non solf6giabl^: I’impro ne pouvant "r^gater" sur 

le terrain de I’^laboration compositionnelle, et la notation musicale n’^tant quoi qu’il 
en soit que la “partie emergee" d’une creation musicale, on doit d’emblee vouer 
un soin tout particulier a la palette expressive et a I'^coute (imaginaire culture! 
aussi bien que discrimination auditive). Car d’une part, en reprenant I’analogie 
avec les langues parlies, le signifie n’est pas r^ductible k un texte, il est plus vaste 
que le discours mdme, a moins que celui-ci n’inclue, outre I’intonation et le debit 
vocal, le geste et I’expression faciale, ainsi que le contexte relationnel et 
situationnel. D’autre part, on puise de nouvelles id^es dans la receptivity k ce 
qu’on a deja produit, comma dans le jeu et les initiatives des partenaires. Et plus 
on avance, plus on constate que I’inspiration fonctionne "par blocs", que toutes 
les dimensions musicales semblent imbriquees, que tous les plans interferent; 

- la prise en compte de la f^uralitk des mod^es stylistiques, ce qui implique de 
considerer a la fois la multiplicity des langages dignes d’dtre empruntys, et la 
specificity qui fonde la richesse de chacun d’eux. En effet, tout systeme esthetique 
est une entity faite d’equilibres subtils, d’alliages precieux, de correspondences 
sacrees par le temps: la question n’est pas, au stade de reducation musicale, d’en 
faire vaguement le tour, mais d’en donner quelques moyens d’approche 
essentiels, de contribuer ainsi k la reappropriation d’une nourriture spirituell©, k la 
restitution au plus grand nombre d’un patrimoine humain. En outre, raccds k 
divers modes d’expression correspond e une demande croissante avec 
ryiargissement de notre champ culture!, et participe de la dymocratisation, des 
valeurs pluralistes, de la liberty d’expression et de choix ultyrieurs. 

De plus, on peut considyrer chaque style individuel ou collectif comme le fruit d’une 
synthese de nombreux apports d’origines variyes. II ne s’agit pas de prdner n’importe 
quelle fusion d’yiyments y tout moment d’une yvolution, mais de comprendre, comme 
conditions indispensables k la vitality d’une culture autant qu’^ la formation d’une 
personnality, le rattachement k diverses racines et la rygynyrescence k diffyrentes 
sources. La cryativity d’un individu ou d’une collectivity se nourrit de tout un vycu, et est 
fonction d’un ryyquilibrage permanent de plusieurs influences, lui permettant d’affirmer 
sa diffyrence. 



Pour un batteur, cela paut signifier savoir accompagner une valse ou un rock binaire, pour un pianiste savoir lire* une 
grille ou Jouer un blues en fa ... 
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L’accroissement des memoires collectives signifie aussi un developpement de la 
communication, que ce soit dans la pratique d’ensemble ou le contact avec un public. 
Et de m§me qu’il ne peut rien exister d’intelligible sans referent commun, 11 ne peut rien 
nartre d’emouvant qui ne rappelle au moins partiellement ce qui a emu autrefois. 
L’improvisation la plus libre, tributaire h tout niveau d’un savoir-faire culturel, est 
inevitablement marquee par un passe, fut-elle en rupture avec lui (comme dans le free 
jazz), et la plus audacieuse des transgressions, pour autant qu’elle reste du domains de 
Tart, conserve des limites. En outre, si I’oeuvre ecrite peut n’§tre comprise que de la 
posterite, I’improvisation - quoique le developpement de I’enregistrementtende a modifier 
son statut - impose plus directement cette necessite de feed-back de I’auditeur comme 
du partenaire. C’est ce qui fait k la fois sa force et sa faiblesse: I’improvisateur risque de 
se contenter de I’effet facile ou du bonheur d’expression dans un style convenu; mais en 
meme temps, le besoin vital d’un retour, d’une verification de la communication, le garde 
d’un certain esoterisme, produit du surcrort d’abstraction ou de I’appauvrissement en 
symboles signifiants. 

On ne va pas rouvrir id le debat sur "la crise de la modernite". Mais c’est un fait que 
seule une minorite du public a pu, tant bien que mal, s’accrocher k cette fuite-en-avant 
qui nous a entraine si rapidement de Mozart a Ligeti. C’est egalement pourquoi la 
rehabilitation actuelle du tonalisme dans la musique contemporaine, a condition qu’elle 
ne s’erige pas en nouveau dogme exclusif, se justifie pleinement: moins en invoquant la 
perennite d’une harmonie divine ou naturelle, voire physiologique^^, qu’en considerant 
I’empreinte durable que les archetypes de la tonalite ont graves dans I’imaginaire collectif. 
Vivre avec son temps, c’est construire avec le passe present; or I’improvisation, comme 
art et comme pratique repandue, peut aider a retisser les liens entre productions recentes 
et traditions vivantes, k reparcourir plus nombreux I’univers musical qui sert de fondement 
aux creations d’aujourd’hui. 

II en va aussi d’une reconciliation avec soi-m§me. Reconnartre sincerement ses emotions, 
rester authentique independamment des modes, c’est la seule chance d’exprimer un peu 
de sa propre individualite, en consequence de quoi on fera du vrai nouveau, et 
accessoirement, selon les definitions, du moderne. Alors que I’obsession (devenue 
conformists) de la modernite met la charrue avant les boeufs en visant d’abord, 
volontaristement, la singularite; I’exploration de I’espace creatif, dont on est notamment 
redevable au modernisms, s’en trouve caricatures, exploitee en termes plus quantitatifs 
que qualitatifs: comme s’il importait a la creativite de disposer d’une surface d’un 
centimetre ou d’un m^re carre, quand le but est d’approfondir, d’echapper a la 
superficialite. Autrement dit, avant de se poser la question "comment me signaler?" {qui 
etre?), il imports de comprendre en quoi on est semblable et different {qui suis-je?), tout 



^ E. Ansennet (op. cit.) reprochani entre autres aux dod^caphonietes de m6connajtre ce qui fonde la conscience auditive 
des intervenes, k savoir que “la pkrkxiicHk des sons se donne k percevoir par des logarithmes ' ... qu'on ne saurait manipuler 
arbitrairement. 
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en restant conscient qu'unique ne veut pas dire g6nial ... 

Dernier rappei h i’ordre: mais ie jeune eleve, ie debutant ordinaire dans tout Qa? On 
conviendra que i’education musicaie ne sert pas pour i’essentiei h depister des talents 
precoces, ni h former des petits genies - encore heureux qu’eiie n’en deforme pas! A ce 
stade, ie rapport d’un individu it ia musique est sans doute pius important que ie souci - 
- si grave soit-il - de i’avenir d’un art ou d’une carriere. ii n’emp§che que ia reflexion 
pedagogique ne peut esquiver une question cruciaie: concede-t-on it i’enfant (non 
prodige) une personnaiite musicaie? Non seuiement cette personnaiite psychoiogique, 
qu’on iui accorde bien voiontiers, ou appiiquee aux domaines qu’on admet it sa mesure, 
mais une personnaiite manifestee dans cette discipiine singuiiere qu’est ia musique, et 
qui ne se reduise pas it teiie maniere touchante d’dtre maiadroit ... 

Si ia personnaiisation correspond it ia "mattrise" et it ia "maturite", ie probieme sembie 
regie (tauto-)logiquement. Mais si i’on admet que I’empioi d’un iangage parie s’avdre 
assez vite compatibie avec i’expression d’une personnaiite enfantine, pourquoi n’en 
serait-ii pas de mime pour un iangage musical? On peut dejit objecter que I’apprentis- 
sage de la langue maternelle commence bien plus tdt et s’exerce "it plein temps’’. Ne 
beneficiant pas de ces conditions, I’autonomie notamment instrumentale apparart d’autant 
moins aisee it atteindre. Et aprds tout ce qu’on a dit de I’importance de "s’inscrire dans 
une culture", on ne va pas sous-estimer id la subtilite ni la complexite des symboliques 
dont I’appropriation s’impose dans la socialisation culturelle. 

Cependant, quoique I’enfant aspire it s’identifier it I’adulte, il n’est est pas que Ie 
"brouillon"; et m§me si c’^tait Ie cas dans le domains qui nous occupe, il devrait bien 
posseder quelques germes d’originalite specifique it fairs fructifier. On salt qu’aucun 
"debutant" ne part de z6ro; comment situer ces marques embryonnaires de personnaiite 
musicaie entre "I’acquis et le construit"? Ou ne devraient-elles se signaler qu’en termes 
de "nature" (elements d’identification analogues auxempreintes digitales, tels qu’aptitudes 
physiques, temperament), se distinguant de la "culture" (qui deviendrait synonyms 
d’"education") ... Ce serait nier I’historicite des archetypes signifiants, les premiers 
processus d’acculturation, les aspects autodidactes, etc. 

Disons qu’it chaque stade de son rapport evolutif it I’activite musicaie, I’individu opdre, 
en relation avec son integration sociale comme avec son developpement psycho-moteur, 
une synthese provisoire de perceptions effectives et cognitives, impliquant un certain 
nombre de reequilibrages, voire de rectifications. Est-ce it dire qu’il faille, passees les 
premieres experiences qualifiees de "pre-musicales", fairs "tabula rasa" de ces "vaines" 
(pares qu’incomprises) tentatives d’expression personnelle, pour aborder enfin les 
"choses serieuses" de I’education artistique? Certes, il ne s’agit pas d’exclure que tout 
progres sur un plan puisse impliquer un deficit sur d’autres ("on n’a rien sans rien"), et 
qu’il soit necessaire de "canaliser" les energies; mais on peut occasionnellement se 
demander si le "prix it payer" ne serait pas en I’occurrence disproportionne avec les gains 
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escomptes, et si certaines qualit^s sacrifiees n’^aient pas indissociables de I’objectif 
poursuivi. La pratique continue de I’improvisation tout au long de I’^ducation musicale 
peut servir de palliatif ^ de tels effets pernicieux; de m§me que I’impro joue un rdle de 
r^ajustement periodique dans certaines orientations "decorporeisantes” de Tart, en 
contrepoids h ces tendances ^ I’abstraction que Ton a dit ineluctables dans I’histoire. 

Queues que soient les distances que Ton puisse prendre - tout naturellement sur un 
terrain ou I’affectivit6 entre tenement en jeu - avec les doctrines cognitivistes, on les rejoint 
n^anmoins en bouclant la boucle. De m§me que leurs observations permettent d’6tablir 
une continuity entre m^moire et intelligence, la cr6ativit6 - musicale tout spScialement - 
nous apparaJt comma une quality sup6rieure de rimitation, comma un super-processus 
de variation d’une culture donnee. Ainsi que I’improvisation est une premiere (et parfois 
primordiale) transformation de la pens^e en son expression immydiate, perfectionnable 
y tout niveau, de la "prysence d’esprit" culturelle h son ymouvante ryalisation motrice. 



o 
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Roland VUATAZ 



Quel professeur d’instrument n’a-t-il pas 6t6 pris de vertige, au moment d’entreprendre 
un jeune 6ldve debutant, h I’id^e du nombre de choses k apprendre k I’enfant : produire 
le son, placer la main, s’6couter (et corriger) ... mais encore lire la partition, compter et 
... verifier la fid6lit§ au texte ..? Nous avons tous pass6 par 1^. Mais, reflexion faite, est-ce 
bien raisonnable? 

Un nombre croissant de professeurs d’instrument, formas k I’^cole de I’ex^cution et de 
l’interpr6tation du repertoire, se demandent, alors qu’ils ont de jeunes 6leves, comment 
les amener k se servir de leur instrument sans se sentir obliges d’aborder tous les 
probiemes e la fois, particulierement le contrdle sonore et le contrdle visuel en m§me 
temps. Au depart de I’apprentissage, partir d’un texte 6crit, est-ce vraiment n6cessaire? 
N’y aurait-il pas quelque profit e supposer que reieve pourrait se concentrer, dans un 
premier temps, sur un usage de son instrument comme proiongement k son expression 
propre, non seulement pour stimuler sa motivation, mais pour exercer son imagination, 
endormie par I’habitude de se conformer aux indications fournies par le texte d’un autre, 
texte largement comment^ par le professeur? 

Mais le professeur est le plus souvent arr§t6 d’abord par le fait qu’il n’a pas 6t§ lui-m§me 
entraine ^ improviser. II a bien le sentiment qu’il pourrait puiser dans ses souvenirs 
d’§tudes, mais il h§site k r^apprendre ces fameuses suites de cadences qu’il a du peut- 
§tre presenter lors d’un examen, mais il sent bien que, de toute fagon, ce n’est pas de 
cela qu’il s’agit vraiment. II lui manque done manifestement une "cl6", une "representation" 
qui lui permette d’abord de "mettre en perspective" le champ de I’improvisation tout en 
I’engageant k inventer sa propre p^dagogie. 

Or, chacun de nous devrait se souvenir, d’abord, qu’il a appris sa propre langue en 
improvisant, et k un dge ou les outils conceptuels sont encore embryonnaires : cela 
devrait I’encourager. Ensuite, on se rappellera qu’^ I’exception des derniers sidcles, les 



^ Ce texte est d6rtv6 de deux exposes donn6o i'un lo 6 f6vrfer 1993 k Tlnstitut Jaquee-Dalcroze k Gendve en introduction 
k un 86minaire d'improvisation de troie week-ends pour professeurs d'instruments, organis6 par la Coordination romande des Eooles 
de Musique, I'autre pr6sent6 k la section frlbourgeoise de la Socl6t6 Suisse de P6dagogle Musicale, le 24 novembre 1993. 
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hommes se sont transmis la musique sans avoir recours k I’ecrit, et m§me jusqu’au 
milieu du siecle dernier, la tradition de r improvisation est demeuree tres vivante. Cela ne 
se perd done pas dans la nuit des temps. 

Enfin, lorsqu’on obsen/e la fagon dont notre savoir musical occidental s’est progressive- 
ment constitue et etoffe, il est relativement aise de saisir les processus que I’homme a 
mis en oeuvre sans se le formuler expressement, pour passer d’un stade de complexite 
au suivant. C’est precisement en suivant ce cheminement que tout "naturellement" on se 
creera un "cadre explicate general", un guide progressif et ... une serie d’exercices 
concrete qui permettent d’entrainer (de re-entrainerl) son aptitude k I’improvisation. 

Mais avant d’aller plus avant, une remarque prealable. Toute question touchant k 
I’improvisation nous incite k nous interroger d’abord sur le processus de "creation". 

Dans I’ordre de la nature, ce processus mene un organisms primitif dans sa forme la plus 
elementaire, k la fois fruste et fragile, k un etat d’achevement, souvent raffine et 
complexe. Ainsi, un ovocyte feconde, r6duit primitivement k une reserve d’energie latente, 
prenant sa substance dans un milieu ambiant favorable, s’organise et se developpe selon 
un plan d’information genetique (logiciel regu) d’une part; de I’autre il subit I’influence de 
son environnement. Ce processus debouche sur la "creation" d’un nouvel §tre, d’une 
personnalite capable de s’exprimer, de communiquer et de creer k son tour. 

Dans I’ordre de la culture, il en est de m§me de la constitution d’une personnalite 
artistique. Elle nait egalement d’une reserve d’energie latente : une motivation k 
transformer la realite, k introduire dans le monde materiel des elements de I’ordre de 
I’esprit et du reve. Mais cette personnalite doit utiliser pour cela des materiaux empruntes 
au milieu ambiant - environnement g6ographique, linguistique, technique, artistique, 
spirituel ... - qu’il reorganise selon les incitations interactives entre son propre code 
individuel de representation et les normes et references de son environnement avec 
lequel il communique, ou il eprouve le besoin de s’exprimer et ou ses productions 
prennent un sens. 

La question est de savoir : mais quel est done ce "programme", ce logiciel, ce principe 
organisationnel? Comment I’homo artifex a-t-il pu, k partir d’objets vibrant ou produisant 
des sons, ou k partir de pulsations d’origine organique k I’^tat brut (pouls, respiration, 
pas, haletements), comment a-t-il pu aboutir aux formes les plus achev6es de I’architec- 
ture sonore : k Mozart, k Wagner, k Penderecki? 

Nous avons le sentiment que c’est en reprenant la succession historique des etapes 
constitutives de cette kvolutlon (et des processus mis en oeuvre k chaque etape par les 
§tres humains) que nous avons une chance de trouver k la fois ce "programme" et le 
chemin de I’improvisation, en bref, le guide que nous cherchons. 
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Nous sch6matisons (bien sur ^ I’exc^s), dans le tableau suivant, le d^veloppement de 
ia musique occidentale, en utilisant en abscissa at en ordonn^e les tendances de nos 
cen/eaux droit at gauche: horizontalement, expressivity croissante; verticalement 
rationality croissante. A la croisye de I’abscisse at de I’ordonnye, sont placys les 
matyriaux de dypart : corps vibrant h rytat naturel, pulsations organiques. A I’extrymity 
de la diagonale, les architectures sonores les plus yiaboryes. Bien entendu, I’histoire de 
la Musique ne se rysume pas a ce schyma. Pour s’en assurer, il suffit de se rappeler ce 
qui figure "aux extrymes" du tableau : musiques mycaniques purement cyrybrales at 
hautement codifiyes sur des bases exclusivement rationnelles d’une part, ou h I’inverse: 
chant “animal" purement affectif, sans aucune rytyrence rationnelle. 




II nous semble, a la ryflexion, qua la voie la plus aisye pour nous permettre de retrouver 
le chemin de I’expression musicale est de "refaire le parcours" de I’dtre humain depuis 
qu’il a commency h s’exprimer par les sons, sort en partant du mat6riau sonore qu’il s’est 
progressivement appropriy (le son, le rythme, la myiodie, la polyphonie, I’harmonie), et 
ce sera notre premiere voie, sort en s’inspirant des processus qu’il a mis en oeuvre h une 
ytape donnye pour passer h la suivante : ce sera notre seconde voie. 

Notre "guide" de I’improvisation s’inspirera de ces deux voies pour faire retrouver a ryieve 
- mais bien entendu y son professeur dans un premier temps - sa propre capacity h 
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improviser, h produire sa propre musique. Et nous rendrons par \k, nous sembie*t*il, 
aussi un service a i’apprentissage de i’ interpretation et de i’execution des oeuvres du 
repertoire. Car une bonne interpretation, une bonne execution ne i’est que gr§ce au 
pouvoir expressif et recreateur de i’interprete, de i’executant. Mais nous sommes 
convaincus que, si un tres petit nombre d’interprdtes sont aujourd’hui veritablement 
convaincants, c’est parce que beaucoup n’ont pas trouve le chemin de leur propre 
expression, ia source de ieur potentiei expressif. 

Mais iaissons ia i’aboutissement du parcours, et interessons-nous au cas generai, ceiui 
de cette majorite d’enfants qui "debarquent" chez un professeur d’instrument, e 7, 8, 9 
ou 10 ans, sans motivation particuiiere et sans savoir surtout h queiie sauce iis seront 
manges. 

Pour eviter de nous disperser, dans un article qui doit rester de dimension raisonnable, 
nous prendrons le cas type d’une enfant de neuf ans envoyee par ses parents qui s’en 
vient apprendre le piano sans avoir d’autre background que queiques chansons apprises 
e recoie et un oncie qui joue de i’accordeon. Eiie aime Dorothea, r§ve de devenir 
veterinaire et regarde ia television queiques heures par semaine. Hormis un inter§t 
evident pour la nature, et un certain goOt pour I’observation visueile et tactile, I’oreille est 
peu developpee et I’imagination encore endormie. Bref, pas de quoi soulever I’enthou- 
siasme du professeur de piano, qui fixe neanmoins trois pistes au travaii de ia petite : 

a) deveiopper son pouvoir de discrimination auditive 

b) lui faire decouvrir - et apprecier - ses capacites musicales 

c) faire de son piano son ami et son confident. 

Ces trois "travaux" seront men6s de front, se dit ie professeur, h premiere vue pour les 
deux premieres annees. Pour y voir plus clair, et tout en sachant que toute planification 
est l^ pour §tre periodiquement revue, il se contraint toutefois h jeter sur le papier un 
premier "draft", en partant des trois pistes en forme d’objectifs qu’ii vient de se formuler. 



a) Deveiopper son pouvoir de discrimination auditive 

Le travaii portera : 

sur le SON (essentieiiement trimestres 1 , 2 et 3) 

Sa iocaiisation : d’ou il vient, ou il va, les phenomenes d’echo. 

Sa force et son energie : impulsion, attaque, mais aussi ; ses nuances. 
Son timbre : couleur, puret6, densit6, etc. 



o 
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Sa hauteur : frequence absolue, relative, tessiture, registre. 

Sa dur^e : brievete ou longueur d’un son, appreciation objective ou subjective de 
la dur^e, periodicite, etc. 

sur le RYTHME (essentiellement trimestres 1 , 2, 3 et 4) 

- la pulsation, ses r^gularites et irregularites, 

- le geste partir du marteiement, des frappements, des vociferations, jusqu’aux 
gestes eiabores, voire theetralises) 

- le mouvement corporel : eian, repos, crouse, anacrouse 

- le tempo : lenteur et rapidite, acceleration et deceleration 

- le silence - pauses - ruptures, reprises, contrastes, etc. 

- la mesure : reconnaftre un metre, choisir un m6tre 

sur rECHELUE SONORE (essentiellement trimestres 2, 3, 4 et 5) 

- I’ambitus 

- mode : teneur et finale 

- le mouvement meiodique : ascendant/descendant; disjoint/conjoint, invention sur 
les intervalles 

- tonalite : tonique et dominante, mineur et majeur 

sur LES FORMES ELEMENTAIRES DE SIMULTANEfTE (essentiellement trimestres 
5 et6) 

- consonance/dissonance 

- tierce et sixte en mouvements paralleles 



• cadences simples h deux voix. 
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b) Lul faire d^couvrlr at appr6cler ses capacity musicales 

LE SON (d6s trimestre 1) 

- correspondance voix et son de I’instrument 

■ le son comma aboutissement d’un geste spontan6 

- imiter das sons joues par la profassaur, variar, contrastar 

- d6crira las sons; corraspondanca son at atmosph^ra 



LE RYTHME (dds trimastra 1) 

d^couvrir las pulsations da divars morcaaux jou6s par la profassaur 
raproduira das rythmas, invantar das rythmas an reponsa 
decouvrir tampo at masuras da rythmas masures simplas 
invantar das rythmas h partir da mouvamants imposes 



LA MELODIE (dds trimestre 2) 

mouvements m^lodiques chantes, mouvements m^lodiques jou6s 

6l6ments de phras6 et d’articulation 

chansons populaires ; reproduire 

inventer des r6ponses 

rythmicite du texte parl6 

du texte parl6 au texte chants, puis jou6 

rime masculine/f^minine 

inventer les cadences pour chansons simples 

exercices de transposition simples 




38 



UNE P^DAQOQIE DE L’IMPROVISATION 



LA FORME (dds trimestre 4) 

Motifs, cellules, points de depart de la forme. 

Carrure a partir de dialogues question/reponse. 

N.B. Certains Elements de lecture musicale sont introduits petit k petit, mais toujours 
a un moment ou la notion a ete auditivement acquise. L’oreille reste imperative- 
ment le guide absolu. 



c) Faire de son piano son ami et son confident 

I’eldve produit des sons et raconte ou decrit la sensation produite (impression) 
(dds trimestre 1) 

elle raconte une histoire ou decrit un personnage ou un animal et tente de le faire 
k I’instrument (expression) (dds trimestre 2) 

elle raconte un rdve ou un souvenir, et ponctue le texte de motifs rythmiques, ou 
closters ou tout autre element de coloration (dds trimestre 3) 

elle invente un texte (une phrase) et le met en musique, en le chantant d’abord, 
puis en le jouant (dds trimestre 4) 

elle illustre un climat, une atmosphere decrite par le professeur (dds trimestre 5) 

elle amplifie ou reduit, orne ou developpe une melodie qu’elle a inventee, en en 
donnant plusieurs versions (dds trimestre 6). 

N.B. Sauf si la motivation de lire est trds forte, durant cette p^riode, d’eventuels 
morceaux du repertoire ecrit sont appris de mkmoire. 

L’exemple que nous venons de donner pourrait laisser croire que nous avons de 
Tapprentissage de I’improvisation une vue precise, permettant de baliser un parcours 
exhaustif au terme duquel chacun parviendrait k s’approprier les elements du materiau 
musical ou leur processus de transformation, pour devenir enfin capable de maftriser son 
expression propre. 

Le postulat selon lequel tout processus de formation devrait partir de la situation r^elle 
des apprenants, de leurs acquis actuals et de leur experience propre ne peut faire oublier 
la preoccupation de reformer pour tous les enfants I’enseignement musical dds I’abord 
de I’instrument pour rendre possible un accds direct de I’enfant - du futur adulte - k son 
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expression propre. J’enonce ici le souci d’un directeur de Conservatoire qui cherche a 
encourager ses professeurs, pour ia piupart non-improvisateurs eux-m§mes, k faire 
d^couvrir i’improvisation a ieurs eieves. Si j’avais k ieur adresser queiques conseiis, void, 
je crois, ce que je ieur dirais : 



1. Rappeiez-vous d’abord que touts personne peut improviser. Get axiome est 
fondamentai, m§me si un enseignement centre sur ie contrdie mentai sembie avoir 
eradique de nos facuites ceile d’inventer, d’evoquer, d’exprimer sur ie champ des 
choses que nous avons pris i’habitude de ne confier qu’^ notre iangage pari6 
(quand nous nous sentons autorises a ie faire !). Mais ia faculte d’improviser 
musicaiement existe en germe chez chacun de nous. 

2. N’oubiiez pas que toute musique sort d’abord d’un mouvement, d’un geste, 
qu’eiie est ie fruit d’une action, qu’eiie est iiee au corps (m§me si eiie utiiise un 
instrument comme ampiificateur). Acceptez de vous iancer, au sens propre : de 
iancer ia main, ie bras, ia iangue, et d’aboutir a un son, un rythme, a ia fagon de 
i’archer dont i’arc resonne, puis la fleche lorsque celle-ci frappe la cible. 

3. Ne meprisez pas la materialite du son : un son est toujours produit en frappant, 
en frottant, en grattant une mati^re ou en soufflant dessus ou dedans. M§me un 
instrument sophistique n’echappe pas a cette regie, prenez le temps d’explorer et 
d’exploiter la matiere dont il est fait. 

4. Retrouvez le sens du jeu, acceptez-en les c6t6s inattendus, incongrus, incohe- 
rents, accidentels. La nature n’est pas r6gl6e au cordeau. Si elle observe des 
regies intrinseques, elle s’amuse en creant des objets singuliers qui "jouent" entre 
eux. La vie nart de ce jeu. 

5. Osez la simplicite; ne soyez pas esclaves de ce qui est compliqu6. Une quinte vide 
jouee avec deux doigts, ou sur deux cordes "k vide" peut ouvrir un monde 
d’images, et receler une quantite phenomenale d’energie. 

6. Osez I’anecdote - surtout avec les enfants ! Pour apprecier la musique "pure", il 
faut avoir eu des reperes. La musique deviendra signifiante si elle a fait sens a 
l’§ge de I’enfant et dans son univers mental. Une musique qui "d6crit" est un 
passage oblig6; le premier degr^ precede toujours le deuxieme, comme le concret 
precede I’abstraction. 

7. Allez a la decouverte avec I’eleve. Ne vous posez pas d’abord comme celui qui 
salt. Bien sur c’est moins confortable. Lorsque I’enfant dechiffre une partition, vous 
§tes doublement superieur a lui. D’abord vous savez lire la musique beaucoup 
mieux que lui, ensuite vous connaissez le contenu du morceau. Quel changement 



40 

o 

ERIC 




UNE PeOAQOGIE DE L’IMPROVISATION 



de relation I La, vous dtes h ses cdtes, et vous I’assistez dans la resolution des 
problemes qu’il se pose. C’est difficile, mais risquez-le I 

8. Allez e la chasse au son, au motif, au thdme, au geste sonore. Cherchez h les 
retrouver, h les reproduire, k les repeter, les imiter, les consigner. Vous aiguiserez 
son (votre !) sens de I’observation auditive. 

9. Facilitez I’acces k son {k votre !) reservoir preconscient, non pas en jouant au 
psychanalyste, que vous n’§tes pas, mais en laissant emerger des souvenirs, des 
images de rdves, des impressions, des atmospheres k traduire, puis k varier, 
amplifier, orner, contraster ; I’imagination est k portae, il suffit de I’appeler. 

10. Les souvenirs constituent une mine d’emotions, de sentiments, de sensations, 
mais aussi d’histoires et d’^venements : valorisez la memoire et le partage de 
cette memoire. Encouragez-vous (et votre eleve) ^ "§tre juste", k "§tre l^", k §tre 
simplement, mais vraiment l^. Ne laissez pas I’eleve "faire semblant". Pasticher 
viendra plus tard. Mais pasticher n’est pas se cacher, c’est avoir envie de faire 
comme I’autre, de devenir I’autre. D’abord se trouver, se presenter. 

11. Suscitez I’interaction. Inventez des jeux d’improvisation k deux, comme dans 
I’improvisation th^dtrale, ou beaucoup de jeux se font k deux ou trois personna- 
ges. La rencontre multiplie les situations, enrichit le vocabulaire de mouvements, 
d’attitudes de caracteres. 

12. Profitez des fautes de Thieve : elles sont une source d’inspiration. Exploiter ses 
erreurs est un enseignement pour toute la vie I La censure et le jugement, sauf 
lorsqu’une consigne convenue n’est pas respectee, cassent le processus cr^atif. 
La contrainte emise au depart du jeu, par centre, excite I’inventivit^, g^nere de la 
liberte. Restaurer une consigne n’est pas sanctionner. C’est assurer la vitalite du 
jeu I 

13. Acceptez, dans un premier temps, de ne pas r^sister k la tentation (I’expression 
est de Roy Paganini). L’exces de contrdle mental est toujours prompt k d6coura- 
ger I’invention, et jusqu’^ ce que I’enfant (ou celui qui est en vous I) ait suffisam- 
ment confiance en lui, laissez-le s’enhardir m§me si vous jugez {k bon droit) qu’il 
fait n’importe quoi I 

14. N’ayez pas peur de reinventer la roue. Le culte de I’originalite est aussi un tueur 
d’inspiration. Pourquoi faut-il k tout prix faire mieux que Mozart ? Son imagination 
debordante ne I’a pas empdeh^ de commettre des oeuvres, ou des fragments 
d’entre elles, sans aucun int6r6t. 



LA CR^ATIVIT^ DANS LA P^DAGOGIE MUSICALE 



1 5. N’hesitez pas a prendre des exemples dans les traites ou les methodes d’un autre 
dge (Renaissance, baroque, classique, pr4-romantique), ou i’on partait de 
rimprovisation pour assimiler la technique et le style. Reprenez cette habitude 
euristique de faire inventer ^ vos Aleves des exercices pour vaincre des difficultes 
qu’ils rencontrent dans la marlrise de leur instrument. Outre les qualites d’invention 
qu’ils vont y developper, les exercices seront mieux adaptes a leur conformation 
propre, ils tomberont au bon moment - done seront plus efficaces - et contribue- 
ront ainsi doublement ^ conforter I’eleve dans le sentiment qu’il est en mesure de 
resoudre ses propres problemes. 

1 6. Parmi les styles auxquels emprunter des exemples d’improvisation, il en est un qui 
est particulierement riche : le ndtre, celui de la musique contemporaine, ou les 
pages abondent dans lesquelles le compositeur sollicite et valorise I'invention de 
I’interprete. lei nous bouclons, presque sans le vouloir, la boucle ouverte sur le 
pretendu divorce entre improvisation et interpretation. Ce divorce est une 
parenthese de 150 ans dans la musique. Et nous I’esperons vivement : pas une 
de plus I 
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Pierre ZURCHER 



1. DE LA CR^TIVITE COMME IDEOLOGIE OU COMME MOYEN 
P^DAGOGIQUE 

Dans ma pratique de la pedagogie de la musique, le recours aux aptitudes 
de la sphere de I’expression individuelle chez les enfants ne fut jamais une 
fin en so/. Je ne desirals pas favoriser ou observer ces conduites particulie- 
res, car, me distangant ainsi du sentiment le plus repandu, elles ne me 
paraissaient pas constituer une activite en soi. 

Par centre, dans certains cas particuliers de mon activite p4dagogique, 
elles s’imposerent comme le moyen a utlllser: en effet, en sollicitant les 
enfants au dela des automatismes issus des apprentlssages et des 
performances collectives, II devenalt possible de mettre en situation leur 
niveau musical reel. 

Je n’attendals done rien de particulier du contenu de I’expression des 
enfants; pour moi le recours a la creativlte ( e’est dans ce sens d’activite 
expressive que les pedagogues utilisent generalement ce terme ) ne 
participait d’aucune construction ideologique destinee a justifler I'action 
pedagogique. 

Ce n’est que bien plus tard, au fil des annees de pratique, qu'une reflexion 
sur les conditions sous-jacentes a I'expression personnelle des enfants 
s’engagea reellement. 

Dds les debuts de mon activity avec les enfants dg^s de 3 ^ 5 ans^ je me suis apergu 
que, pour un grand nombre d’entre eux, I’intonation musicale de ce qu’ils chantaient etait 
approximative, bien que les chansons elles-m§mes fussent generalement bien assimilees. 
Cette remarque evoque une observation classique de la psychologie piagetienne : 
I’activite des petits est basee sur des schemes d’action, qui sent des entites compactes 
limitees a se derouler du debut a la fin lorsqu’elles sent appelees. 

L’existence de ce mode d’action sans regulation est confirmee par une autre observation 
a ajouter a celles qui sont typiques de cette p^riode de la construction de la pensee : 
lorsque I’enfant detecte une erreur (ce qui est par ailleurs un progres notable, precurseur 
du stade d’acquisition suivant), il s’interrompt, mais reprend son action depuis le debut! 
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II lui est impossible d’op^rer une correction ponctuelle car il ne peut pas fractionner le 
scheme d’action qui lui tient lieu d’organisation motrice. 

II est important aussi de tenir compte d’une autre difficulte propre a cet §ge: un certain 
nombre d’enfants, outre cette activite musicale schematique, se distinguent par leur 
difficulte a situer correctement I’intonation initiale de la chanson a executer collectivement. 
Ils s’expriment ainsi sans g§ne apparente dans ce que nous adultes percevons comme 
une autre tonality. 

Ce fait peut tr6s simplement s’interpreter comme illustrant I’inachevement de la 
constitution du lien actif n6cessaire entre la vocalisation et I’audition pour que sort 
possible le reglage musical de la voix (qui ne se r^durt pas au reglage audio-vocal 
corollaire a I’acquisition du langage). 

Certes, la construction par I’enfant de cette aptitude au reglage musical s’inscrit dans son 
developpement. Mais il m’est apparu que la constitution d’un contexts stimulant cette 
acquisition est une des t^ches a prendre en compte par le pedagogue de la musique. 
Pratiquement, il me devint alors Evident que la stimulation du reglage voix/ouTe se ferart 
d’autant mieux des lors qu’on pouvart eviter qu’il ne se fasse dans un contexts favorisant 
le recours aux sch6matisations decrites plus haut. Par cons6quent il fallait proposer aux 
petits une activite vocals nouvelle, autre que le chant collectif, bien que celui-ci leur 
procure, et pour cause, le plaisir que Ton salt: a une activity personnelle modeste r6pond 
un feed back vaste et gratifiant. On entrevort cependant immediatement I’effet pervers de 
cette dynamique par ailleurs extraordinairement positive; les actes de vocalisation sont 
renforc6s, indifferemment du fart qu’ils soient corrects ou incorrects! 

II s’agissait done de trouver une forme d’activite qui d’une part serart individuelle et 
d’autre part ne reactiverart pas les sequences vocales emmagasinees sous la forme 
rigide evoquee ci-dessus. 

La solution qui s’imposa ^ ce moment fut de demander aux enfants d’inventer une 
histoire, ou plutdt une chanson, cela dans le contexts d’un accompagnement musical. 
Ainsi la r6gulation audio-vocale serart en quelque sorts mise a nu, jouant son r6le au gre 
de ractivrt6 "creative". 



2. METTRE EN OEUVRE LA CR^TIVIT^ 

2.1 Contexte pratique 

L’inducteur propose aux debutants et aux h6srtants est du type "il start une fois....". Le 
contexte general est ostensiblement celui de la socialite, I’expression concernant a tour 
de r6le les enfants assis en cercle. Le principe impost est celui de "I’obligation", chacun 
doit s’exprimer, m§me de la fagon la plus succincte. En cas de reticence, de reserve ou 
d’inquietude, je propose moi-m§me un sujet, quelquefois aide en cela par les autres 
enfants presents : "...tu pourrais fairs sur une fleur, sur un oiseau, etc...". 
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2.2 Mon rdle 

L’incitation, I’encouragement ou I’assistance directe, cela salon le degre de familiarite des 
enfants avec un tel mode d’expression, relevant cartes du rdle de I’animateur, mais 
seulement de fagon corollaire. Cette activite des chansons inventees a, rappelons-le, un 
objectif musical. Elle requiert une intervention active et constante du pedagogue, 
consistent a proposer un environnement musical propice, ^ fin de stimuler I’expression 
vocale individuelle. 

2.3 L’interaction entre vocalisation et contexte 

Get environnement musical - en general un accompagnement de guitare - peut avoir trois 
statute, correspondent aux degree possibles d’integration musicale de I’expression vocale 
par I’enfant. La nature du lien entre la vocalisation et le contexte musical peut en effet 
exprimer la presence de: 

la modulation autonome : I’expression vocale est modulee sans relation au 
contexte exterieur. 

la modulation inser^e : I’expression vocale est modulee dans le cadre de la 
tonalite musicale environnante, telle que celle-ci est proposes au d6part. Ilya deja 
existence d’un lien entre vocalisation et audition, puisque la modulation se fait par 
rapport a un invariant d6duit du contexte. Mais la regulation ne porte que sur la 
production propre. 

la modulation interactive : I’expression vocale est modulee dans le cadre de la 
tonalite musicale environnante mais en reaction aux changements survenant a 
I’interieur de ce contexte. Ilya v6ritablement activit6 de r6gulation. Le lien audio- 
vocal possede un statut actif. 

Ces trois statuts renvoient chacun a une attitude pedagogique specifique de la part du 
meneur de jeu. Dans les deux premiers cas, le but est de susciter 1’evolution vers le 
niveau superieur, et pour le troisi^me de renforcer la maitrise acquise. 

Pour le premier niveau d’int6gration d6crit ci-dessus, il s’agit d’aller ^ la rencontre de 
I’enfant. Puisqu’il ne pergoit pas la distance tonale entre sa voix et le contexte, il faut 
r6duire cette distance et accoutumer le sujet a entendre ce nouvel objet auditif qu’est sa 
voix en coherence avec un contexte. La r6petition, semaine aprds semaine, de cet 
exercice va conforter I’aptitude a constituer son expression propre selon un invariant 
donne de I’ext6rieur plutdt qu’induite par les conditions vocales personnelles. 

II s’agit ensuite, le deuxieme niveau ainsi attaint, de proceder a des variations prudentes 
afin de susciter une reponse adaptative dans le cadre de cet espace sonore commun. 
En un mot, il faut mettre en activite le lien audio-vocal regulateur de la voix. 
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Le troisieme niveau est celui ou ce lien est acquis et reclame dds lors d’dtre stimule afin 
d’acceder a la flexibilite requise pour s’inserer ad minima dans les activites musicales. 
Pour r^pondre a ce besoin, les modulations intervenant dans I’accompagnement musical 
ne sont plus une adaptation aux incidences de la ligne melodique, mais anticipant celles- 
ci, ou du moins tentent de les provoquer. 

Lorsque la relation entre la voix chantee et I’oreille s’est etablie de fagon dynamique, la 
reaction aux modulations harmoniques de I’instrument d’accompagnement est 
etonnamment patente. Mon r6le des cet instant devient plus actif: je module le contexte 
harmonique de fagon de plus en plus frequente, en ecarts de plus en plus inattendus 
aussi. 

Au dela de cette approche technique, il est vrai que I’apport de cet accompagnement 
reside d’abord dans la coherence qu’il donne ^ la production de I’enfant, le valorisant au 
regard des autres dans le moment de la production de la chanson, le valorisant a ses 
propres yeux (si Ton peut dire) lors de I’ecoute ulterieure (puisque le tout est enregistre). 
Toutefois, il n’est pas inutile de le rappeler une fois encore, la veritable finalite de cet 
environnement musical est de constituer le contexte dynamique de la stimulation 
necessaire du lien audio-vocal. 



3. VENDREDI MATIN ' : UN ENSEMBLE DE CHANSONS 

3.1 Pr^entation 

J’appelle ainsi ce corpus d’observations car il contient, rassemble sur un seui jour, un 
echantillonnage des principales conduites que j’observe depuis plusieurs annees en 
pratiquant I’activite dite "des chansons inventees" avec les enfants. 

" Vendredi matin" est done, en plus d’un recueil de performances, une illustration de la 
dynamique sociale particuli^re entourant ce genre de productions a I’Atelier Musical.^ 



AmaudSans 

II etait un petit 6l6phant 

qui se promenait tout le long des chasseurs 
Qui voulaient le tuer pour prendre ses defenses 
pis e'est tout. 



' Pour des raisons de ciart6 d’abord, de choix th6orique ensuite, seuis les textes sont transcrits id: {’originality musicate 
ne proedde pas des m§mes fondements et {’analyse de celle-cl d6borderalt largement le cadre de mon propos. 
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DeIpNne 4 ans 1/2 

II 6tait une fols un crocodile 
qui allait sous I’eau 

QuI mangeait beaucoup de polssons 
QuI sortalt...pls qui dormalt 
Et puls c'est flnl. 



Florenoe 5 ans 1/2 

Une poule sur un mur, qui plcore...(alr connu) 
moi : - mais c’est une chanson d’6cole ! 
elle : - Non, je I’ai apprise a la maison... 

Elle reprend la chanson in extenso 



Cyndi 4 ans 1/2 

Une grenoullle , qu'est eti sur un mur 
Avec du pain dur, picoti, picotin 
Avec tout du pain dur 
c’est fini 



Ci6lia3 ans 

Un petit olseau qui falt.euh.. 
qu’est parti dans I’arbre 



Ctear 4 ans 1/2 

Une poule 6tait sur le trottoir 
s’envolait dans le del 

6tait atterrie sur un sapin 



JohanSans 

II etait un tigre dans un zoo dans une cage 
tout le monde allait le regarder 
II y avalt aussi des lions 
ils regardaient le solell 
II y avait un arc-en-ciel 
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3.2 A la recherche de la cr6ativit4 

En premier examen, seui le dernier texte de cet ensemble laisse entrevoir des 
caracteristiques incitant a reconnaTtre I’existence de productions traduisant une certaine 
aptitude a I’originalite. 

Dans son sens le plus usuel, le mot creativity renvoie precisement a cela: la capacity a 
produire de roriginality, ou plus techniquement, ce que certains appellant de la pensye 
divergente. Mais est-ce bien la rndme chose? Sortir des sentiers battus produit-il de 
roriginality? Des criteres forgys et utilisys dans le cadre de la pensye rationnelle peuvent- 
ils etre invoquys dans des domaines ou pryvaut un aspect esthytique, lui-meme de 
dyfinition malaisye? 

Un jour, un enfant placy dans la situation de cryation de chanson dont II est question id, 
m'annonga ainsi le sujet qu’il avait choisi de chanter: "C’est I’histoire d’une plante 
carnivore apprivoisye"! Cette idye m’enchanta, me parut un instant manifester un bel yian 
cryatif. Mais ytait-ce bien le cas? N’y-a-t-il pas la simple mycanisme de gynyralisation, 
celle menant de "carnivore" a "animal", puis de la a "apprivoisy? Dans ce cas la cryativity 
en jeu est celle relevant de la dyfinition en usage dans la linguistique gynyrative: 
"aptitude a produire par application fonctionnelle des objets linguistiques jamais entendus 
au pryalable". En d’autres termes, on constate que la proposition de cet enfant n’ytait 
originale que pour les autres, ou plutdt que cette originality n’impliquait pas son auteur. 

Cela ne semble pas §tre le cas pour Johan, le texte de sa chanson donnant au contraire 
I’impression qu’il s'y est impliquy. A premiere lecture, chacun peut saisir que la chanson 
de Johan se distingue des autres, mais aussi que cette distinction ne renvoie pas 
particulierement au critere d’originality. A y regarder de plus pres, on volt en effet que 
peu de choses sont originales dans ce texte: ni sa syntaxe, ni son vocabulaire, ni sa 
forme, ni son contenu ne myriteraient notre attention s’ils ytaient considyrys syparyment. 
Sa compryhension ryclame done un examen global, et cela jusqu’a inclure a I’analyse les 
conditions de sa production. 

Rappelons-nous que I’acte expressif de Johan est une chanson, soit un agrygat de 
musique et de texte. Or, seuI le second de ces composants prysente, jusqu’a un certain 
point, une valeur d’originality. Cela se comprend des lors qu’on renonce a considyrer 
musique et texte sur le meme pied: la finality de la musique, contrairement a celle du 
langage verbal, n’est pas I’expression de contenus mais la constitution d’un contexts 
ymotionnel. C’est done d’un contenu verbal particulier qu’il s’agit id: celui qui peut 
ymerger de la rencontre de deux statute de I’dtre apparemment contradictoires: la 
communication qui renvoie aux autres, I’ymotion qui renvoie a soi. 

Une rationalisation de ce type de production n’est pas aisye. II est nyanmoins utile de 
pouvoir rendre compte des variations qualitatives de ses deux constituents manifestes 
- musique et texte ne serait-ce que pour savoir si une relation priviiygiye entre eux, celle 
dont I’existence est suggyrye ci-dessus, exists bien. 
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Ainsi, de fagon generale, c’est-a-dire salon ce C|ue j’observe jour apres jour at qua ia 
corpus "vandradi matin" resuma a satisfaction, on paut accaptar las daux echallas 
qualitativas suivantas pour apprehandar cas daux composantas: 

Dans una chanson invantea, 

la musiqua peut dtra absanta 

connua 

banala 

richa 



le taxta paut dtra : connu (comptina, autra chanson) 

amprunte (au voisin !) 

banal 

elabore 

poetiqua. 

Mais on paut ajoutar a catta approcha morphologiqua un ragard sur la contanu du point 
da vua da sa signification humaina, at c’ast a ca momant qu’on s’aparcavra qu’emarga 
ca critera d’un autra typa, deja evoque plus haut : calui 6’ implication personnelle. Da ca 
point da vua, au ragard la plus suparficial, il apparait, qu’an tarmas ralationnals. 



le Gontenu peut 6tre 



imparsonnal 
parsonnal anacdotiqua 
parsonnal emotif. 



Ca ragard sur la contanu varbal da cas chansons denota un ranvarsamant dans 
I’oriantation da I’analysa: calla-ci na porta plus sur das resultats da conduitas mais sur 
ca qui las detarmina. 



4. LA CR^TIVITE COMME CONDUITE SOCIALE 

4.1 S’impliquer 

Bian qu’alla n’ait ate pr6sant6a qua comma una troisiema 6challa d’appr6ciation, on 
constata retrospactivamant qua la variabilite da I’implication sociala ast deja le critere 
implicite orientant les deux premieres. Lorsque prevaut, a I’audition d’une de ces 
chansons, le sentiment de creativite, le critere significatif qui s’impose ast en effet celui 
de I’aptitude a exprimer de I’emotion face aux autres. 
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II faut bien comprendre qu’6motion - entendu ici comma aptitude ^ rimplication 
personnelle - ne renvoie pas ^ une performance mais k I’expression normale et mature 
de la relation aux autres telle qu’elle est requise dans une tSche et un contexte comma 
celui qui nous occupe. Cela signifie-t-il que les degres inferieurs des trois approches 
descriptives que nous avons pr^sent^es sont autant d’expressions d’une inhibition de 
I’aptitude sociale? Cette question manifeste d’une fagon un peu polemique I’hypothdse 
qui sous-tend ce propos, et que Ton peut, replaces dans son contexte, formuler ainsi: 

Presence et forme de l’6motion constituent les crit^res ^ prendre en 
consideration dans I’examen du contenu verbal des chansons inventees en 
groups. Ce n’est qu’ainsi que peut §tre evaluee une conduits dont 
I’essentiel, soit sa dynamique sociale, tend k §tre masque par I’approche 
en terms de creativite, dans la mesure ou celle-ci priviiegie les aspects de 
performance et de traits morphologiques. 

Cette hypothese devrait dtre illustree de fagon plus convaincante au travers des exemples 
qui vont suivre. 



4.2 Fuir la creativite 

a) Oser ou cacher remotion 

Void deux chansons issues d’une animation dans une classe d’ecole enfantine. L’activite 
d’invention de chanson, nouvelle pour les enfants, a exacerbe des traits de leur vie 
sociale. 



Chanson de Christirw 

Sans quelqu'un on a peur (bis) 

On a pas peur quand on est seui 

Mais on a peur quand on est pas seuI 
Si on est seui on a peur 

Et si on n’est pas seui on a pas peur 

Et pour avoir 

Pour avoir peur il faut raster gentil 
Avec tout le monde. 



Chanson de Caroline 

Christine, elle est m6chan--te 

Elle fait des mauvaises notes 
e /'eco/e (rires) 
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Elle est tres tres m6chan-te 

elle se lave pas la figure 

(rires, puis reprise apres invite;) 

Christine a 6te sur la route de Berne 
avec son velo sans plaque 

La musicalisation propos^e par Caroline est trds pauvre, h la limite du parl6. La voix a 
une intonation sardonique, ponctu^e de rires. On volt que son auteur pense ainsi trouver 
I’approbation du groupe. 

Christine, elle, chante avec une Emotion empreinte de tristesse. On peut d’ailleurs 
s’interroger sur la signification de sa chanson, qui, en tous les cas, apparart comme une 
fagon courageuse de refuser, en tentant de le faire partager, le risque d’exclusion qui 
semble au tourment 6voqu6. 

b) L’auto-d^rision 

Vincent est un gargon taciturne. II exprime une reticence sourde aux activit^s que je lui 
propose depuis plusieurs semaines. Ses chansons, texte et musique, sont st6r6otyp6es, 
monocordes. Un jour pourtant, pr6cis6ment dans ractivit6 d’invention de chanson, j’eus 
le sentiment d’un abandon des resistances qu’il opposait, non pas e mon egard, mais 
h son insertion dans le monde, cela en limitant son expression emotive. 

Void sa chanson. J’ai reporte sur le texte les limites marquant les changements que 
pergoit I’auditeur dans remotivite de la voix. 

Chanson de Vincent 

(narration sans implication emotive) 

Trols p’tits chats, trols p'tits chats 
Un est raton 

le deuxl^me est guguss-e 
Le trolsleme est farine 
Je vals meme vous dire la couleur - 
Guguss II est tout tout noir, 
tout tout noIr (bis) 

Raton noir et brun (bis) 

Farine tout blanc 

tout blanc tout blanc / tout blanc 
Comme la nelge / la nelge 
(presence d’implication emotive) 

Guguss y pouvait commander la nelge 
Y pouvait faire venir 

les avenirs et les venirs 

Y pouvait dire les secrets 
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y pouvait dire les avis 
sans dire "oh! J'sais pas" 

Y pouvait deviner ies cachettes 

(acte d’auto-derision) 

...oh! a la ..bouah... 

(parle) 

J'ai pius de chanson. 



Les trois parties de cette chanson associent contenu verbal et musicalite de la fagon 
suivante; 



La premiere partie est d’expression banale, bien que texte et musique y soient 
coherents. 



La seconde partie se caracterise par I’irruption de quelque chose de personnel, 
une evocation un peu pathetique d’un monde parallele ou regnerait la magie. 
L’element supplementaire qui n’apparait helas pas dans la transcription ecrite est 
celui du changement de timbre de la voix qui survient a ce moment-la: I’emotion 
qu’elle porte nous devient perceptible, nous touche. 

La troisieme partie exprime le desir de detruire le moment vecu, manifeste la 
difficulte a I’assumer. Concretement ce rejet prend la forme d’une rupture dans la 
musicalisation et d’une vocalisation incongrue. 

L’auto-derision, tout comme la recherche de complicite ou I’attitude de seduction, est un 
moyen peu couteux en implication personnelle, peu risque, de demander son integration 
au groupe. C’est une conduite d’urgence devant le sentiment de perdre pied, de courir 
le risque d’un rejet. C’est une fagon aussi de renoncer a I’affrontement sur le terrain pre- 
social des dynamiques de domination. C’est done une conduite de soumission, trahissant 
une socialite vecue defensivement. 



5. VERS LA CR^TIVITE 

5.1 D6livrer r^motion 

La dynamique de I’expression creative ainsi replacee dans sa perspective essentiellement 
psycho-sociale, il est possible de s’interroger sur les aspects cognitifs de ce processus. 
II est en effet indeniable qu’en corollaire de la densite expressive s’imposent quelquefois, 
dans la forme ou le contenu, invention et originalite. 

La rarete m§me de tels instants incite k s’y interesser. La preponderance accordee au 
texte dans ma presentation ne signifie pas qu’il est seui en cause, C’est toujours de 
chansons dont il s’agit id, et c’est cette dynamique particuliere que nous dechiffrons au 
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travers du texte. Ainsi, I’expression de soi peut prendre des formes limites, k travers une 
preponderance soil de la musique, soil de la charge emotionnelle brute de I’expressivite. 

Gweridaelle, 6 ans, interrompt sa chanson, se deroulant pourtant avec 
facilite et richesse, mue par une preoccupation subite, et s’ecrie: 

"Ismael n’est pas la I" 

II s’agit d’un des membres du groups, absent ce jour-l^. Elle se remet k chanter aussitdt: 
" Ismael, qu'est pas Id 

Cela en tout 12 fois, constituent une variation modulant des harmonies selon une 
organisation dej^ elaboree. 

On constate lit h quel point la musique peut prendre une preponderance dans 
I’expression d’un contenu emotionnel. 

L’expressivite peut aussi prendre des formes brutes, porter des conduites exutoires : 

Murielle debute sa chanson en verbalisant normalement, puis son expression 
passe peu ^ peu, avec une grande tension dans la voix, k une vocalisation qu’on 
pourrait qualifier d’incantatoire, faite de syllabes ne constituant aucun mot reel, 
evoquant toutes les langues mais n’appartenant ^ aucune... 

5.2 L’aboutissement : ordonner I’^motion 

Void deux chansons absolument remarquables, tant par leur qualite musicals et l’inter§t 
de leur texte que par leur densite humaine. 

Pour les deux chanteurs, peu apres le debut, survient une sorts d’hesitation, de 
stagnation de la narration. II se produit alors une reprise subite donnant I’impression 
d’une irruption de I’inspiration. Ce phenomene n’est pas sans rappeler l’"Einsicht" des 
psychologues de la forme, decrit comme une restructuration du champ cognitif. 

On a I’impression que, dans ce moment, les deux auteurs de chanson decouvrent en eux 
la decision de se projeter dans le monde et accedent ainsi ^ un mode expressif sous- 
tendu par I’emotion. II en results alors une surprenante coherence de la forme, sur fond 
de facilite apparente.^ 



Encore une fois, faute d'audition, les changements de registres sont Indiqu6s sur le texte. 



O 

ERIC 



59 



53 



LA CR^ATIVIT^ DANS LA P^DAQOQIE MUSICALE 



Chanson de Rosalinda 

(distanciation emotionnelle) 

II 6tait un matin 
le solell se levait 

Les nuages le cachaient 

II commengaita pleuvoir 
La nature verdlssait. 



(restructuration emotive) 

Un jour de plule, quL... 
un jour de plule. 

(implication Emotionnelle) 

Un jour de plule 

les murs pleuraient 

Les maisons pleuraient 

meme les chevals 6taient tristes 
II n'y avalt pas de solell 
II y avalt un arc-en-clel 
Dans le del. 

Les cygnes se promenaient 
Les canards chantalent 
Les olseaux pleuraient 
Jour de plule. 



Chanson da Rachel 

(distanciation emotionnelle) 

Un jour II dalt un petit gargon 
qui s'appelait Gros Pled 

Faroe qu'll avalt une main grosse 
et un pied gros 

et les autres petIts. 

Un jour / un gros 

avec une sale tete / se moqua de lui 
et puis Gros pled avec son gros pied 
II lul donna un coup de pied 

Et avec sa grosse main 
II lul donna une claque. 
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(restructuration ^motive) 

Et avec son gros cheveu.... 
il lui tira les cheveux. 

Et avec son gros yeux. 

(implication 6motionnelle) 

.... II sortalt le petit cui-cui 

Le cul-cul c’Stait un petit oiseau 
qui habitait /dans son cell. 

Alors II 6tait trbs content 
cui-cui/ cui-cui 

Renfile vite / renfile vite 
cui-cui / cui-cui 
Oh! men petit cui-cui 
tu es trap petit 

Viens te poser /sur men bras 
Oh! mais je crois que tu ne peux pas 
Farce que e’est vrai t’as un ressort 
Tu sautes que quand les gens 
se moquent de moi 
Cui-cui /tu es vraiment men ami 

Cui-cui / viens je vais rentrer souper 
Aiors il soupa 

il boiva une tasse de caf6 

II mangea de Tavoine comma les chevais 
Pour etre encore plus fort 

meme sans petit cui-cui. 

Ces exemples d^montrent que deux modalit^s expressives distinctes peuvent dtre 
requises comme supports a la personnalisation de ce qui constitue I’expression enfantine. 
Les deux premiers enfants manifestent de fagon presque pure, pourrait-on dire, la 
composante emotionnelle de la conduite expressive dans ce qu’elle est trace et 
reactivation d’un v§cu relationnel. 

Les deux autres chansons mettent en Evidence I’aspect cogniW de I’expression. Elies 
sont toutes deux descriptions de I’univers affectif, sous une forme active chez Rachel, 
passive chez Rosalinda. Le contenu narratif semble sous-tendu par un projet social pour 
la premiere, par un projet esth^tique pour la seconde. Dans le premier cas, la singularite 
provient des intentions et comportements attribues aux protagonistes acteurs de la 
narration. II y a rupture dans la logique relationnelle. Dans le second cas, la singularity 
est autant dans la density descriptive que dans sa forme puisqu’elle est organisye en 
tableaux dont le point commun est I’affectivity projetye. II y a une rupture dans la logique 
d’enchainement. 
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6. CONCLUSION 

J’ai developpe la pratique de la chanson inventee dans le but d’instaurer sinon de 
stimuler le lien audio-vocal dans son usage musical. 

Je pensais a ce moment-la avoir trouve le moyen de contourner I’expression vocale 
schematisee propre a la petite enfance, par essence depourvue de regulation et 
defavorisant par consequent le reglage direct de la voix musicale. 

Je considerais en fait la demarche d’invehtion narrative dans le cadre general de 
I’expression parmi d’autres formes d’activites. 

II m’apparut rapidement que certains enfants, bien que reproduisant it satisfaction des 
chansons connues, semblaient totalement inhibes face a la demarche inventive. Leurs 
performances, correctes dans I’un des domaines expressifs et minimales dans I’autre, 
m’inciterent a penser que le probleme n’etait ni verbal ni musical, et que d’autres 
parametres etaient des lors a considerer. 

Un examen empirique des productions issues de I’activite des chansons inventees 
conduit tout naturellement a la prise en compte de criteres d’ordre relationnels, cela 
autant pour I’aspect musical que pour I’aspect verbal des conduites. 

Ainsi, la fonction de regulation musicale de la voix, dont la stimulation semblait §tre un 
simple fait fonctionnel, unidimensionnel, expriirie elle-m§me trois degree d’implication 
croissants, allant de la centration sur Taction propre a Tinsertion active dans le contexts 
musical. 

De la mdme maniere progressive, le contenu verbal des chansons exprime une demarche 
narrative pouvant aller de la description neutre h Texpression de vecus personnels. 

Considerant des lors Texistence d’une difficulte de la conduits expressive, son 
apprehension a travers une echelle progressive permet de voir que se succ^dent 
Tinhibition complete, Tinhibition musicale (c’est-a-dire Tincapacite a exprimer musicale- 
ment du discours: succinctement dit, parler est plus facile que chanter), et Tinhibition 
narrative (inventer est plus difficile que relater). 

Les exemples choisis pour le present propos mettent en evidence que ce n’est pas tant 
la demarche d’expression pour elle-m§me qui constltue le probleme mais bien plut6t le 
risque corollaire que peut representer une eventuelle implication emotionnelle. 

Certains enfants, lorsqu’ils sont invites a chanter semblent paralyses. Sous Tinsistance, 
s’ils s’executent, ils eludent partiellement la demands, remplagant Texpression chantee 
par la parole. 

Dans le m§me ordre de reactions elusives, certains enfants qui s’expriment par le chant 
uniquement au travers de chansons existantes et connues, repondent k la proposition 
"d’inventer" en ne le faisant que sur le mode parle, autrement dit en "regressant". 

Ces deux reactions, couramment observables, mettent en evidence Taspect dual de 
Timplication personnelle telle qu’elle est invoquee par Tactivite des chansons inventees: 
le premier mode d’implication est emotionnel, porte par la voix ou par le texts, le second 
est la production de singularite, par modulation des attentes induites. 
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6.1 Le premier mode expressif 

Pour ce qui est de la premiere modality, on peut proposer comme hypothese de travail 
que le repli sur I’activit^ parl^e est le moyen auquel recourt le sujet pour s’^pargner le 
probleme que semble activer I’expression chant^e. 

La reunion du parl^ et du chants induit certainement un mode autre de la socialite, celui 
ou la dynamique du corps qui parle au corps fonde I’appartenance. Or, pr^cis^ment, 
d’une part I’emotion de la voix et d’autre part la duree et I’ordonnance du son sont des 
formes sublim^es du corps, portees par le sonore. 

Cela incite h se rappeler que dans le langage parl^, la musique est minimalis^e afin de 
maintenir la corporalit§ signifiee par la voix en dega d’un certain seuil, cela pr6cisement 
pour ne par rendre conditionnel I’usage de la langue. II s’agit en effet d’^viter que ne soit 
r^activ^ un mode d’appartenance voisin Ou ant^rieur, celui-l^ mdme d’ou le langage a 
6merg6. 

Cela veut dire que, hors du parl^, I’enfant se trouve prive de la protection concomitante 
qu’il trouve h I’exercice du langage, due h I’insertion sociale implicite que procure le 
caractere conventionnel des langues. 

Ce qui est sublim^ par convention dans le parl^ fait, sinon, I’objet d’un processus 
d’int^gration, d’une construction individuelle. Le passage du parl6 au chants n’est done 
pas simple changement de registre, mais passage brutal dans une sphere ou I’insertion 
sociale n’est plus passive, mais results d’une conduite, certes sociale, mais qui engage 
activement la totality de la personne. L’expression chant^e met done ici en Evidence le 
niveau attaint par I’enfant dans I’^dification de sa socialite. 

Les examples pr6sent6s mettent en Evidence que I’expression sur le registre 6motif n’est 
pas qu’une alternative possible, mais la capacity de se d6passer, d’acc^der h un statut 
existentiel ou l’6motion n’est plus pergue comme un danger. 

Mais en quoi I’expression de I’^motion peut-elle susciter ce qui semble bien §tre une 
menace de dissolution? 

II semble que les enfants inhib^s sur ce plan appr^hendent I’^motion pour ce qu’elle est: 
I’expression sublim^e du corps. C’est bien l^ le centre de cette question, la socialite 
n’est-elle pas en essence I’acceptation conditionnelle de la presence de I’autre? 

Tout se passe comme s’il existait un compromis permettant, contra la protection offerte 
par le groups, de renoncer h certains m^canismes de defense propres. 

La relation avec les autres se trouve alors affect^e d’un changement Evident: ils ne sont 
plus de I’ext^riorit^ puisqu’ils participent du m§me statut d’appartenance, ce qui veut dire, 
celui d’§tre ensemble h I’int^rieur de quelque chose. 
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6.2 Le deuxidme mode expressif 

La presence d’emotion dans la voix, que ce soit a travers la tessiture ou la duree, n’est 
que rinducteur de I’appartenance; un deuxieme facteur est necessaire k sa modulation 
pour que puisse §tre exprime qualitativement le statut de socialite. Ce second aspect est 
cognitif; il s’exprime par la rupture, la discontinuite. 

Cela ressort des examples presentes. Les productions qui nous interpellent sont celles 
contenant une rupture dans la logique d'enchalnement des domaines de successivite 
invoqu6s: lexicaux, syntaxiques, causals, relationnels et musicaux. 

Cela s’explique simplement. Ces ruptures correspondent k une mise en alette. 
Emergeant sur fond des attentes induites par le cours de I’expression elle-m§me, elles 
constituent de I’ information: celle fondant I’existence a la fois du sujet et du groupe en 
reactivant la dynamique d’appartenance. 

Chaque activit^ verbale et musicale est une chaTne d’actes que nous g^rons globalement. 
II n’y a pas, en effet, addition d’actes volontaires, mais organisation prealable, c’est-a-dire 
un programme d’action sur lequel porte la volont6. 

A defaut de cet encodage, des stereotypes inscrits ou induits assurent la forme de la 
successivite. C’est done la prise de contrdle de ces automatismes, par integration dans 
un projet, qui fonde I’expression de soi. II y aura singularite chaque fois que I’advenu ne 
correspondra pas a I’attendu. 

6.3 Expression enfantine plutdt que cr6ativit6 

Ainsi k travers un nombre restreint d’exemples - neanmoins choisis pour leurs vertus 
illustratives de la substance d’annees de pratique et d’observation -, un nouvel eclairage 
est propose pour I’une des manifestations de ce qu’on appelle la "cr6ativite". Ce terme, 
emblematique, n’a dans cette optique plus besoin d’dtre encore defini ou decrit, il n’est 
plus qu’une designation superficielle dont les inconvenients sont la reduction d’une 
conduite sociale k un jaillissement ex nihilo et I’assimilation de I’une k I’autre de 
I’expression et de la creation. 

Quant au dernier point, il est bon de se souvenir que dans I’expression enfantine, 
variations et deviances se font dans le cadre de regies; il y a done renforcement de 
celles-ci. Dans la creation artistique, il y a au contraire transgression et reformulation des 
rdgles, done remise en cause de celles-ci. 

En conclusion, I’expression enfantine active correspond done k I’exercice normal de la 
socialite construite, qui se distingue de la socialite transmise bien qu’elle y trouve son 
fondement. Ce propos montre qu’il s’agit d’une activity globale, essentielle et fondatrice, 
devant dds lors faire partie de I’initiation musicale en particulier, et du projet p^dagogique 
de la petite enfance en general. 
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DES pAquerettes aux pissenlits 

La creation de chansons : itin^raire d’un bouquet h Her 



Pierre-Frangois COEN 



Les fagons de debater en musique sont multiples et fort diverses. Si Ton fait abstraction 
des enfants qui ont la chance d’^tudier la musique (ou de suivre des cours d’initiation 
musicale) avant I’dge scolaire, la grande majorite des eleves debutent en musique 
lorsqu’ils commencent I’^cole. La plupart du temps, tout se passe trds bien tant que Ton 
chante mais les choses deviennent plus douloureuses des I’arrivee du soifege. La baisse 
d’enthousiasme des 6l6ves des grandes classes k regard de cette matiere est 
significative. La cr6ation de chansons peut §tre un moyen de redonner gout a cet aspect 
de la musique, en montrant mieux la n^cessit^ du soifege, en faisant un peu une preuve 
par I’acte. 

Dans cette activite, on postule que I’enfant est dej^ musicien, qu’il possede les 
ressources n^cessaires pour realiser compidtement sa chanson : du texte au rythme, de 
la m6lodie k son 6criture. Partant des probldmes qu’il rencontre k chaque 6tape de 
I’activit6, I’enseignant essaie d’aider discrdtement, de mesurer ses explications et ses 
"coups de pouce" pour que I’^ldve puisse construire lui-mdme ses apprentissages tout 
en maintenant sa motivation. 

Concrdtement, la creation de chansons qu’est-ce? Esquiss6s autour de thdmes centraux, 
voici quelques traits saillants et propres a cette activity. 

L’activit6 commence par un "pourquoi". Pourquoi faire une chanson, k qui la destiner, k 
quelle occasion la chanter? Ces questions sont autant de formulations diff^rentes de ce 
qui va devenir une r^elle motivation pour toute la classe. Elle est la cl6 de voute de 
I’activite et se situe au coeur de la demarche. Bas^e dans le v6cu des 6l6ves, elle r^pond 
k leurs preoccupations : preparer une fSte, un anniversaire, completer une activite-cadre, 
repondre k une classe correspondante, etc. L’enfant y adhere completement parce qu’il 
la comprend, parce qu’il peut se I’approprier. Elle sera I’objet de frequentes reactivations: 
rappel de ce que Ton veut, du thdme choisi, de recheance qui approche, etc. 
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L'enfant n'est done jamais passif. ToLit d'abord, il inventorie les themes, il liste des mots, 
choisit une forme, ecrit ses phrases, les compare, compte ses syllabes, corrige, defait 
et refait pour finalement aboutir h la creation d’un petit poeme. Ensuite, pour inventer la 
m^lodie, il rythme son texte, plusieurs fois et, petit h petit, y superpose une m^lodie que 
Ton enregistre afin de garder une trace "objective". Et puis les problemes serieux 
commencent. Comment faire pour transcrire la chanson dans un langage plus 
comprehensible, plus musical? Le problems est entier et I'enseignant ne va pas y 
repondre a la place de I’eleve. Le rdle du maitre se borne a donner k l’enfant quelques 
outils ; une grille qui lui permettra de denombrer les syllabes puis de les placer a la 
bonne "hauteur" par comparaison, un support permettant d’identifier les rythmes, toujours 
en se basant sur les syllabes du texte : lesquelles sont courtes, lesquelles sont longues. 
Ce travail de defrichage est encore fruste mais il prefigure deja toutes les activites 
propres au solf^ge : comparaison de hauteur, de longueur, r6f6rence h une note precise, 
etc.. Le fait que le maitre ne donne pas de reponse touts faite oblige l'enfant a 
d^velopper des strategies de resolution de probleme, I’oblige h puiser dans ses 
"reserves" pour faire preuve d’ingeniosite et d’astuce face au probleme souleve. Tel 
enfant utilisera des representations symboliques de la musique (courbes montantes ou 
descendantes), tel autre ecrira son texte en suivant le contour meiodique. Aucune bonne 
solution, vraie et :absolue, n’existe. 

A ce stade-ie, la chanson n’est pas encore achevee. L’enseignant repositionne les 
probiemes, reorients la t§che en plagant l’enfant devant d’autres obstacles e franchir : 
son systems de notation est, certes, original et pratique, mais il est encore trop imprecis, 
lui seui est capable de I’utiliser! Nouvelles questions, nouvelles strategies pour trouver 
des reponses, nouveaux conflits cognitifs a depasserl 

Le cycle probleme - solution peut continuer et petit a petit, par affinage progressif, l’enfant 
parvient e transcrire de mieux en mieux sa chanson. Inutile de dire que la motivation est 
sans cesse reactivee et remulation garde touts sa force grSce e une complicite entre 
eieves\ 

Sous cette forme, I’utilisation des outils est en fait un apprentissage par I’usage qui 
garantit une comprehension en profondeur. Par example, l’enfant se rend compte qu’il 
est oblige de denombrer ses notes avant de reperer leur hauteur, il admet qu’il doit §tre 
capable de discriminer son ecoute pour identifier telle note plus basse ou plus haute que 
telle autre. Au fond, il apprend sans s’en rendre vraiment compte. Ce qui imports e’est 
le probleme a resoudre. II doit se montrer efficace, inventif et intelligent! 



Toutes les formes d’organisatlon sont possibles : on peut faire travailler les 6ldves indlvlduellement, par couples, par 
groupes ou en prenant toute la classe. On peut proo6der par phases suivant les moments de ractivit6 : la cr6atlon du texte et de 
la musique de fagon indivlduelle, la transcription k plusieurs, par petits groupes, parce que le contrdle des paramMres (hauteurs, 
longueurs, notes de r6f6rence) est plus facile, et faire une 6t^ collective lors de r6vaiuation des productions ou au d6but, lors 
des recherches d’id6es et de vocabulaire. 
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Etapes DE la demarche 




Que dire alors des fautes, des maladresses inevitables! Dans ce contexts, I’erreur est 
source d’apprentissage. Elle n’est pas synonyms de sanction, mais plutdt signs 
d’imperfection e ameiiorsr. Elle agit sur la tdche et devient moteur de creation. L’enfant 
qui n’a pas encore trouve le bon moyen de transcrire une meiOdie comprend que ce qu’il 
a fait n’est pas faux mais admet qu’il doit encore travailler pour trouver un moyen 
d’adequation meilleur entre ce qu’il pergoit et ce qu’il ecrit; le fait qu’il ne fasse pas une 
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difference significative entre des notes longues et courtes provoque en soi des erreurs 
rythmiques; mais c’est e partir de ces erreurs que I’enfant va faire sa correction en 
localisant les notes qu’il doit raccourcir et celles qu’il doit rallonger. uevaluation du 
produit existe done constamment dans le processus et est en ce sens formative 
puisqu’elle engage de nouvelles procedures de correction et d’ameiioration. 

Finalement, une evaluation globale est effectuee sur la base du resultat produit : la 
chanson que Ton voulait envoyer h la classe correspondante est faite; elle satisfait 
I’ensemble des eieves et surtout ... les valorise! C’est une evaluation sommative qui 
permet de montrer les savoirs et savoir-faire. On prend egalement du temps pour 
echanger les pratiques, les astuces. Certains enfants sont en avance sur d’autres ou ont 
trouve des solutions meilleures. On les partage, et c’est pour le martre I’occasion de 
constater les acquis de chacun. II pourra lors d’une activite ulterieure placer tel eidve 
avec tel autre pour que cet echange d’informations devienne vraiment echange de savoir. 



I^ALUATION 

5. ProcM^s d’^valuatlon du 
texte et de la musique 

- grilles crit^ri^ 

- choix d^mocratlque 

- essai de la chanson 

etc... 



UTILISATION 

6. Contextualisatlon de la chanson 
en fonctlon des options prises au d6but de la demarche 

- valorisation des auteurs 
- Mitlon, Illustrations, publications 
etc... 



L’enfant n’est pas celui qui doit tout apprendre, le martre celui qui distribue le savoir. 
L’enfant est plutdt celui qui d^veloppe ses acquis et le martre celui qui questionne. Les 
competences des deux intervenants sont compiementaires. ueidve salt ecrire, analyser, 
^valuer ses productions, inventer, ecouter ou reproduire une m^lodie. II possede dej^ 
une foule de competences qui lui permettront d’acceder k la tSche demandee et 
d’integrer ces nouveaux schemes k ceux qu’il possdde deje. La creation de chansons 
permet de re-situer les rdles de chacun. Une relation Educative nouvelle emerge. 
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L’enseignant peut en effet disparaftre durant une partie du travail. II suggere aux enfants 
de trouver eux-m§mes les themes de chansons, d’inventer les melodies, de les 
enregistrer. II peut retourner k la classe telle production, il s’assimile a toute autre 
personne du systeme. Certes, il peut fonctionner comme ressource ou reference, mais 
peut egalement partager ce rdle avec d’autres eleves, qui forts de quelques annees 
d’instruments dans une ecole de musique, sont en mesure de repondre aux questions 
posees. Cette position peut parartre anodine, mais elle montre de fagon concrete que la 
tSche appartient aux enfants, qu’elle a ete desiree et decides par eux et que c’est eux 
qui en retireront les avantages cognitifs aussi bien qu’affectifs. 

La creation de chansons peut aussi se faire individuellement, en couples, en petits 
groupes ou m§me avec la classe toute enti^re. Le maftre joue alors le rdle de 
"coordinateur" des idees. Cette fagon de faire permet d’etablir ou de renforcer les liens 
sociaux au sein de la classe: dcouter (simplement) la chanson d’un autre dieve, respecter 
son idee, lui proposer une solution, accepter que d’autres alternatives soient possibles, 
evaluer les chansons en se mettant d’accord sur des criteres de jugement "objectifs". 
Finalement, au-dela de ces simples considerations, elle reunit la classe entiere autour 
d’un projet commun et permet a chaque eleve (m§me le plus faible) d’apporter sa pierre 
k I’edifice et d’dtre valorise. 

Qu’est-ce que I’enfant apprend dans cette activite? En fait, elle couvre plusieurs 
disciplines scolaires et le caractere pluridisciplinaire de la creation de chansons permet 
d’integrer g/oba/emer 7 ftoutes sortes de connaissances. Lorsque I’eleve ecrit son poeme, 
il va faire appel a ses competences en langue maternelle (vocabulaire, regies orthographi- 
ques, grammaticales ...); par centre, lorsqu’il choisit son theme, il fera reference a tel 
animal, pays ou f§te et devra sans doute se documenter. Les activites de denombrement, 
d’identification rythmique font appel a des notions mathematiques: "cette note est deux 
fois plus longue que celle-cil". Les tfiches sont extrdmement riches: produire, rechercher, 
trier, choisir, analyser, synthetiser, evaluer ... s’appliquent a des matieres aussi differentes 
qu’un fragment melodique, le vers d’un poeme ou un extrait rythmique. 

L’eleve va apprendre a reagir face a un probleme, voire m§me a elaborer des strategies 
systematiques pour le resoudre. (On effleure ici la metacognition!). L’activite est loin 
d’§tre confines simplement a des pratiques musicales (transcription, ecoute ou ecriture), 
mais elle s’ouvre k de nombreux autres champs d’activit6 dans lesquels des apprentissa- 
ges sont evidents. On lance des passerelles d’une discipline a I’autre, la aussi on favorise 
le maintien de la motivation par les changements de perspective. 

II y a bien sur une dimension creative a ne pas omettre. M§me si le produit cree n’est 
pas au sens propre une oeuvre d’art, il prend le statut de "chef d’oeuvre" au sein de la 
classe. La creativite n’est pas vaine, elle repond a un besoin mais doit egalement se plier 
aux contraintes 6tablies. Par example, si Ton ecrit une chanson parce qu’un eleve va 
partir, le texte et la musique seront au service de nos sentiments (tristes ou gaisl); mais 



LA CR^ATIVIT^ DANS LA P^DAQOGIE MUSICALE 



II n’emp§che que la chanson devra §tre structuree, a fortiori si Ton y met des rimes ou 
plusieurs couplets^ Une creation ouverte, libre certes, mais pas sans Tadmission de 
serieuses contraintes de realisation. La creation de chansons permet de balancer les 
deux axes de la structuration et de la liberation tout en les justifiant. L’enfant comprend 
qu*il doit donner une forme e sa creation s’il veut "faire passer" le fond. 

Motivation, pluridisciplinarite, creativite, apprentissage ... autant de facettes, autant de 
fleurs differentesi La creation de chansons a I’avantage de plonger les enfants dans le 
monde musical, de les immerger dans un univers complexe mais neanmoins accessible 
et de les confronter a ce qu’ils connaissent deja sans mdme le savoir. N’ont-ils pas cueilli 
des Ranunculus arvensis en prenant des boutons d’or? 

Des pSquerettes aux pissenlits ou comment s’eiever graduellement dans rechelle des 
fleurs en associant la pratique e la theorie, en pratiquant la(les) th6orie(s). 



La realisation d’un deuxidme couplet implique un grand travail d’analyse. D6nombrer les syllabes et rep^rer les temps forts. 
Les grilles que Ton obtient ensuite sont tr^s contraignantes puisqu‘elles obligent k respecter aussi bien le nombre de pieds 
que Templacement des syllabes accentu6es. 
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LENFANT AU COEUR DE LA MUSIQUE, 
LA MUSIQUE AU COEUR DE LENFANT, 
UNE RECHERCHE D’HARMONIE 

Sylvie GABUS 



(article paru dans 
■VOIX D’ENFANTS", 
No 11, octobre 1992) 



Pour ^clairer mon propos (dans lequel je ne place h dessein aucune majuscule sublime), 
je choisirai trois domaines de mon activity au Conservatoire populaire de musique (CPM) 
de Geneve : 



initiation musicale, 
petits choeurs d’enfants 

brefs concerts/auditions pour jeunes 6l6ves non instrumentistes 

i.e. trois chemins dans la perspective d’une 6coute active joyeuse, de soi et de I’autre, 
de sa propre musique et de celle de I’autre, 6coute a cr6er d’embl6e, a entretenir ensuite, 
d6velopper et enrichir parmi dieses, b6mols, mesures compos6es et clefs multiples, 
comme I’un des 6l6ments priomordiaux de d6veloppement a long terme, quelles que 
soient les capacit§s virtuelles individuelles, musicales et autres. 

A I’origine de ces experiences musicales et un peu fortuitement (aprds une licence en 
Lettres et un passage dans l’6dition), mon travail avec Edgar Willems au Conservatoire 
de Geneve; plus loin dans mon enfance, des joies musicales tres profondes, totales, 
fondamentales dans les legons de rythmique dalcrozienne et a travers I’enseignement 
pianistique rayonnant de Jeanne Bovet (cf. Les Cahiers de la Joie, Muller & Schade; CH- 
3000 Berne); plus recemment, deux cours de direction chorale avec Nicole Corti-Lyant 
a Irigny chez qui j'ai trouv6 I’^cho essential de ces deux rencontres (J. Bovet et E. 
Willems) dans un esprit de coherence fondamentale et de transmission convaincue et 
convaincante. 

Mon but: donner ^ vivre le son, le rythme, la m§lodie ^ travers une p§dagogie attentive, 
instigatrice, inspiratrice, qui incite a aller plus loin; laisser percevoir le plus directement 
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rexp6rience instrumentale ^ travers le jeu de jeunes instrumentistes; amener ^ ressentir 
qua 'Taccord vocal fait I’accord cordial" selon C^sar Geoffray qui consid6rait le chant 
choral comme une vole ou silence et humility ^taient indispensables; ou la polyphonie 
touchait k I’humanisme et ^ la m^taphysique ... 

... mais pourquoi ces "imparfaits" alors que 'Tenseignement doit emprunter le m§me 
chemin que revolution" selon Arnold Schonberg? Alors foin de conclusion, continuons 
sans jamais oublier la musique de notre siecle qui ne cesse de nous interpeller. 

L’enfant arrive e sa premiere legon d’initiation musicale, enveloppe dans I’image que ses 
parents lui auront donnee d’une musique souvent mythique pour eux, plus rarement dej^ 
un peu informe, eveilie e recoute, tres souvent porteur d’un message socio-culturel bien 
precis. Oublions tout cela pour nous rappeler en priorite que cet enfant a en lui sons, 
rythmes, mouvements et un systeme auditif qui lui permit de s’infOrmer du monde 
ambient dans le ventre de sa mere. A nous de I’inciter e la prise en compte, e la 
reconnaissance de ce bagage personnel pour I’engager ensuite dans un apprentissage 
musical toujours plus riche. 

Trois grandes directions k cet effet: le developpement de sa sensorialiti auditive - travail 
sur un son, un bruit, tres physique, qui requiert une presence auditive globale, totale; le 
dSveloppement de la sensiblllte auditive k travers rapports sonores, comparaisons, 
melodies; le dkveloppement de I’instinct rythmique jusqu’e I’analyse progressive de 
certains elements constitutifs; bref, passage du syncretique k la perception consciente 
des elements de base de la musique: sens tonal, comprehension du mouvement sonore, 
sens de la mesure, sans oublier les complements indispensables k ces acquisitions: 
pouvoir d’expression meiodique et rythmique, sensation d’une audition inteheure, ecoute 
de soi, du groupe, de cheque membre du groupe. 

Dorenavant nous restent quelque trente rencontres dans I’annee pour donner a ce petit 
musicien apprenti I’envie d’aller plus loin k partir de son propre instrument, c’est-e-dire 
lui-mdme tout entier. 

Et si nous considerions ces trente seances comme des rencontres avec I’invisible, un 
invisible qui deviendra trds present grSce aux cinq sens, trente occasions d’un petit 
bonheur hebdomadaire bien conduit dont les racines croissantes favoriseront la duree 
bien au-deie du temps de I’initiation musicale? Mangeons le son, goutons-le qui s’installe 
en nous dans une vibration enveloppante, qui nous entoure aussi, qui nous relie aux 
autres; savourons le "declic" interieur lorsque nous percevons les multiples cheminements 
panchromatiques du son; touchons la resonance de tel objet, tel instrument, la ndtre 
m§me; percevons notre propre 6nergie; r6alisons le myst^re de la source d’un rythme, 
d’un mouvement; regardons ce que nous chantons ...: la musique est d^j^ 1^ parmi nous, 
dans sa riche globalit^. Amenons I’enfant k se consid6rer sur le chemin de la musique 
des ce moment (non, non, I’initiation musicale n’est pas juste un true en attendant I’acces 
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k la "grande" musique et aux th6ories dites serieuses): inscrivons notre travail dans une 
continuit6 (tOLit comme Willems s’inscrit - avec combien d’aiitres - dans la tradition 
p^dagogique, dans une filiation en quelque sorte). 

A cet effet, des conditions et des exigences que vous connaissez tous et qui se 
confondent: attitude d’^coute, d’accueil, de receptivite du son, du rythme personnel et 
de I’autre et la fameuse maxima que la musique commence avant la musique, balise 
essentielle a conserver bien vivante, reference de premier ordre pergue dans le silence, 
ce temps de detente qui doit ouvrir toute legon. Chez I’enfant, la definition du silence est 
presque toujours negative (ne pas parler, ne pas faire de bruit ...): e nous de lui montrer 
les innombrables qualites du silence bienfaisant. 

Silence evoque "espace": n’hesitons pas k exiger un lieu de travail adequat par ses 
proportions harmonieuses, rassurantes (pas trop grand), sa lumidre apaisante (il y a des 
neons qui tuent), son silence genereux; de maniere que I’enfant puisse s’y retrouver, s’y 
re-connartre, s’y detendre et s’y concentrer volontiers. Le jeune apprenti musician 
comprendra mieux ainsi I’urgence de la tenue, du geste adequat en fonction de son futur 
travail insVumental s’il se sent dans une continuite musicale; les jeux de doigts ne sont 
pas seulement la pour varier I’exercice ou pour changer de position! 

"J'ai des oreilles longues pour entendre le silence, 

Tous les enfants sont mes amis, je leur apprends k rire sous la 
plule, 

A dkchiffrer le temps, a kcouter la nult et les secrets du vent, 

Je leur apprends aussi le gout de I’lnflnle patience 

Je leur apprends ou est le Paradis, et qu’ll est au-dedans et que 
c’est aujourd'hul.” 

Roger Calmel, Didier Rimaud In "L’Enfant-Musique" 



PEU X PEU = PLUS! 

Entree dans la musique k travers les petits choeurs d’enfants 

Les choeurs d’enfants du CPM beneficient d’une organisation trds souple (entree 
possible au cours de I’annee) et s’organisent par petits groupes (une quinzaine d’enfants) 
dans divers quartiers. Les enfants y participant trois semaines librement avant de se 
determiner, d’ou une meilleure responsabilite du groupe et la maxima du titre. A noter 
qu’aucun prealable n’est requis sinon I’Sge, 7 ans. 

Apres deux mois, au responsable de pressentir de quoi sera fait le reste de I’annee, quel 
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sera le visage de ce choeur-la, different de celui de I’autre, uni ^ I’autre par le passage 
dans la musique et le travail d’appropriation de sa propre voix (habiter sa voix comma 
celle-ci nous habite): expiiquer la voix comme un geste rassure celui dont I’ambitus n’est 
pas grand. 

Tout comme en initiation musicale, le chant d’avant le chant requiert travail de detente 
et d’audition int6rieure. Travail 6galement sur la voix parl6e, recherche du noyau de la 
voix, du centre d’energie. 

La recherche de repertoire ad hoc est tres importante C’pr6ferer Bovet aujourd’hui, c’est 
se preparer h aimer Lotti demain, k sentir et d^couvrir un jour Messiaen, Bartok et 
Hindemith", C6sar Geoffrey, 1950); et loin de se borner k consommer des notes, le 
responsable de choeur veiilera k une constante klaboration de son programme. Ce qui 
ne doit supprimer ni I’humour, ni la po^sie, bien au contraire (cf. Douai, Dutheil, Bernard 
Lelou / Ricet Barrier, Allerme, Huber - Gouinguenne, Daniel Duret, B. Sourisse, R. Calmel, 
Ch.-A. Huguenin, Roger Lahaye, R. Schmidt-Wunstorf, etc.). De plus il imports dans cette 
vises de fairs participer I’enfant au choix de tel repertoire pour telle occasion. 

St Bernard: "Etre juste de voix, c’est §tre juste d’etre." 



BREFS CONCERTS-AUDITIONS 

organises pour les Jeunes 6ldves non instrumentistes 

En toile de fond, quelques souvenirs mitiges d’auditions "feroces" (fosses aux lions) ou 
ternes (catalogues d’expioits); a I’avant-sc^ne, la reponse toujours pareilie k la question: 
"Pourquoi as-tu choisi tel instrument?" - "Pares que je I’aime". 

Entre ces deux plans, quelques principes: 

V insister d’abord sur I’attrait du timbre (ou, mieux signifi^, la 
couleur sonore), si important, par ailleurs, dans la musique 
d’aujourd’hui; 

V ce sont le plus souvent des 6ldves debutants (une ou deux 
annees d’instrument) qui presentent le resultat de ieur 
demarche; ils sont volontaires et seui compte Ieur plaisir de 
jouer; 

V entre eux et leurs auditeurs se cr^era tout un r^seau de 
perceptions, d’^motions, de d^couvertes bien au-del^ (en- 
dega?) du commentaire technique (de quel bois ou m^tal? 
combien de trous? etc.) de I’adulte; environ 7 § 10 instru- 
ments passent la rampe; 
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V musique - rencontre - rendez-vous; point de rencontre 
chacun son timbre ou sa couleur qui n’est pas forc^ment 
celle de maman ou du copain), qui deviendra point de depart 
instrumental; 

¥ ne rien pr^cipiter dans ce temps du choix (quels que soient 
le contenu du salon, les frustrations des parents, les talents 
de l’anc§tre) puisque ses effets seront de longue dur§e 
(compagnonnage) ; 

¥ principe de strat6gie, enfin: rien n’est jamais gagn6 d’avance! 
Pr^voir assez soigneusement I’horaire des interventions, faire 
connaitre la salle aux artistes, r§p§ter avec eux ou les inciter 
^ jouer une fois en situation; 6viter de d^passer 55 minutes, 
pr§f§rer 50 et envelopper le tout d’une petite sauce oratoire 
l^g^re et souple (capable de modifier le rythme selon la 
pendule ou les surprises de derniere minute), manager un lieu 
d’accueil pour les intervenants (repos, collation, accordage) 
et des sidges confortables dans la salle de presentation. 

" - So/s toi-meme. Cherche ta propre vo/e. 

Apprends e te connaitre avant de pr^tendre 
connaitre les enfants. 

Mesure les llmites de tes capacit6s avant de 
fixer celles des droits et des devoirs des en- 
fants. 

Farm! tous ceux que tu pourrais avoir it com- 
prendre, ilever, Instruire, tu viens en premier; 
c’est par tol quil te faut commencer. 

C’est une erreur de croire que la pidagogie est 
une science de I'enfant et non pas de I’hom- 
me." 



J. Korczak (pedagogue polonais) In "Comment 
aimer un enfant", p. 162. 
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LE CHEMIN DES ^COLIERS 



ENTRE R§VE ET NECESSITE 



Elda MEYER 



" Uenfant trouvera plaisir k exer 
sons, dans la musique pratiquke par des 

Voila run des objectifs de la nou 
I’enseignement de la musique dans les 
Objectif ambitieux: introduire et 
les legons de musique. 

Mon experience k ce sujet, et 
remonte k trois ans. 

Depuis 1990, une trentaine de 
animation donn6e par une martresse 
Les martresses primaires 
en accord avec la direction 

L’animatrice musicale passe 
pour donner une legon de musique. 

Mon objectif en tant qu’ani 
non sp^cialistes pour la m^thodologie et 
musicales lors des legons qu’elles 
Aleves dg^s de six k onze ans sont 
de la musique. 



car sa sensibilitk dans la magique des 
voles actives ou crkatives 

velle m^thodologie vaudoise destin^e k 
^coles primaires. 

d^velopper la cr^ativit^ k I’^cole, pendant 

dans le cadre des animations musicales, 

classes ont suivi une ann6e ou plus cette 
specialists k Lausanne, 
s’inscrivent librement avec leur classe et 
de retablissement. 

environ six a huit fois I’an dans les classes 

matrice est d’eveiller I’interSt des collegues 
ainsi d’eiargir reventail de leurs pratiques 
donnent elles-m§mes dans leur dasse. Les 
g6n6ralement r6ceptifs k I’enseignement 



O 



^ E. Garo, J. ManI, C. E>aenz6r, C. Monney - Objectif g6n4nt dans la Musique i I^Ecoh, p.4, EdHions LEP, 

Lausanne 1987. 
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Et pourtant, malgr6 ces conditions a priori favorables, il serait utopique de penser 
atteindre cat objectif-l^ dans la totality des classes. La plupart des martresses se sentent 
peu k raise dans une telle activity. 



Un grand nombre d’entre elles se disent incomp^tentes devant les exigences de 
la nouvelle m^thodologie. Elies estiment leur formation musicals insuffisante pour 
appliquer de tels objectifs. 

Quelques stances de travail entre martresses et animatrices suffisent parfois ^ 
relancer I’int^rdt et h motiver un effort en vue de consolider des notions musicales de 
base. Ces seances sent aussi utiles pour donner confiance aux martresses et duller des 
blocages datant de I’^poque de leurs Etudes. 



Ce premier obstacle saut6, un second surgit aussitdt. II s’installe sur un grave 
malentendu. Pour bien des enseignantes, la creativite est un fourre-tout dans lequel on 
jette n’importe quoi. Si elles aiment la musique, " la Grande ", il est souvent difficile de les 
convaincre qu’une petite flamme peut allumer un brasier nourri de gros bois, mais aussi 
une bougie. 

A quoi sert la cr6ativit6 musicals ? 

Elles voudraient comprendre et appr6hender cette activity de la m§me maniere que le 
rests du programme. 

On dit comprendre, il faudrait sentir. 

Sentir, 

- que seui le chemin est important, 

- que ces d^sirs de rationality sont autant d’embOches sur un chemin depourvu 
de panneaux indicateurs, 

- que dans I’ombre du rdve, on retrouve peu h peu, nycessite fait loi, un sentier 
avec les yieves, I’abri d’un chemin rationnel et planifiy. 





LE CHEMIN DES ^COLIERS ENTRE R^VE ET NECESSITE 



La martresse qui assiste au travail de ranimatrice se demande jusqu’OLi elle*m6me 
devra tolerer la spontaneite de ses Aleves. Si les cxjnditions favorables sont cremes, la 
quality sonore grimpe raudimMre, ou la joie de I’^l^ve le dispute ^ I’angoisse de I’ensei- 
gnante qui se sent perdre les r§nes. Si elles sont lilches, il ne faut surtout pas les lllcher, 
se dit-elle. 

Encore une fois il faut sentir : on avance k tdtons, toute sensibility dehors, intuition 
et empathie nous servant de guides. 




Et nous voiiy dyiestyes de nos criteres habituels de juste et de faux. II va falloir 
cibler un objectif. Plus il sera clair, plus les criteres d’^valuation seront 6vidents. Des lors, 
pourquoi ne pas laisser aux yidves le soin de s’auto-yvaluer. Quel plaisir de les voir 
s’essayer a I’objectivite face a leurs inventions, sans fausse modestie et sans devaluation 
dymagogique. 

Arr§tons-nous quelques instants dans une classe. 

Les yidves se sont exprim6s au sujet d’une peinture de Paul Klee "Roseraie". 

Ils evoquent une ville, des murs de jardin ; un peu partout a la fois, ce sont des 
lampes qui s’allument ou s’eteignent, ou plutdt des bulles de savon qui yclatent ou 
encore des gouttes d’eau. 

Au fond, I’ouverture vers le mystere... 

Jusque-la, les idyes rebondissent de I’un k I’autre, s’enflent et se prycisent dans 
un certain calme. 

Finalement, la classe dycide que tous les chemins ou les murs convergent vers 
I’inconnu, tandis que des bulles de savon yclatent partout, sans tenir compte du 
mouvement en yvolution : deux discours qui s’ignorent I’un I’autre. Nous les intyriorisons 
en les jouant, les mimant, certains accompagnant dyjy leurs gestes de bruits. 

Enfin nous les rysumons k un graphique 





78 



73 






LA CR^ATIVIT^ DANS LA P^DAGOGIE MUSICALS 




RosCO^Qrhsn. -Oio-Taoi 



Klee 
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Quelques exigences apparaissent alors : 

il faut chercher deux 6toffes sonores en rapport avec les deux gestes, orchestrer 
une chute, un climat, la surprise finale. Ces points serviront de criteres a l’6valuation. 

La classe va se r^partir en groupes qui choisiront leurs instruments et 6laboreront 
leur sonorisation pendant un temps d^fini. 

Enfin les groupes se produisent devant leurs camarades (enregistrement). Chaque 
groups fait sa propre critique, en s’attachant en plus des criteres choisis plus haut, 
d’autres qualit^s telles que : 

- la quality du son 

- les enchainements (silences et non-silences) 

- du temps dramatique. 

Parvenus au bout de notre chemin, retournons-nous I 

La martresse a suivi, quel bonheur 1 

Parfois elle a suivi, mais sa raison doute: va-t-elle retrouver le chemin seule devant 
sa classe ? 

D’autres fois, la martresse s’est attard^e, elle a perdu ses points de repere: elle 
se demands si c’est utile, elle voudrait comprendre un fois de plus k quo! cela sert.... 

A rien, r^pond parfois I’animatrice k bout d’arguments. Heureusement, les quelques 
lignes sur la derniere page de couverture de notre m^thodologie vaudoise volent a son 
secoursi Mieux que quiconque, Frank Martin r^pond une fois encore : 




"Un art ne vit que par le plaisir que I’on y trouve. Ce plaisir peut alter de la simple 
satisfaction d'kmettre des sons jusqu’k la plus profonde joie spirituelle que peut donner 
I’audition ou I’exkcution des chefs-d’oeuvre".^ 

Nous voil^ le nez en I’air, se dit la martresse, alors qu’il faudrait tenir les rdnes et 
ne pas les Idcher. Son experience lui dit que trop les serrer nuirait k la spontaneity d’une 
telle recherche, mais les perdre annulerait tout profit d’une telle recherche. Comment 
concilier I’un et I’autre s’angoisse-t-elle? Vais-je rattraper ma classe dans la suite de la 
matinee? 



F. Martin, Discours aux Msflres de Musique, le 5.5.1945, La Chaux-de.Fdnds, p.215 dans: Un compositeur 
rrMHe sur son art. Editions La Baconnidre, neuchfttel, 1977. 
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Voil^ sur quoi butte fr^quemment une legon de cr^atM. 

Comment donner confiance h nos mattresses? 

Confiance en elles, 

en une p^dagogie au service de rjnvention, 
en une relation nouvelle avec la classe ou le savoir 
n’intervient plus en priority. 

Martre et 6l^ves suivront ensemble le chemin des ^coliers et feront route entre r§ve 
et n^cessit^. 




Des jeux simples am^lioreront I’^coute, le voir, le toucher, I’appr^ciation des 
differences. Le langage rudimentaire et imitatif des debuts deviendra plus personnel au 
fil des legons. 

Disposons d’un materiel sonore, varie: 

- du bruit des objets quotidiens aux instruments musicaux 

- utilisons la resonance de notre corps, les jeux de bouche, du simple bruitage, des 
sonorisations libres jusqu’aux sons ordonnes et jusqu’e I’invention de melodies. 



I 



Jetons quelques cailloux blancs 




Les chansons les plus simples offrent un riche terrain de recherche. 
Par example; - creons un climat sonore adapte k telle chanson, 

- inventons-lui un ostinato rythmique, 

- changeons-en le caractere, 

- inventons un couplet rythmique en alternant 
avec les strophes existantes sous forme de 
rondo, 

- cherchons d’autres paroles sur la musique, 

- cherchons une autre m^lodie sur les paroles, 

- lisons un podme dans lequel le texte est 
remplac^ par des sons qui ^voquent I’image 
po^tique. 




76 



SI 



LE CHEMIN DES ^COLIERS ENTRE r 6VE ET N^CESSITe 



Les notions de solf^ge seront plus solidement enracinees si I’^l^ve peut unir invention et 
apprentissage dans de courtes sequences rythmiques et m^lodiques et dans un cadre 
donnd. 

Sonorisons poemes, histoires inventees ou non, bandes dessinees dont nous aurons 
supprime les bulles. 

Associons: 

gestes et sons 

- traduisons par des gestes et une sonorisation des sentiments. 

- trouvons des onomatopees adaptees, des mouvements, des actions, k des phenome- 
nes naturels. 

- utilisons tous ces bruits pour raconter une histoire et la mimer. 

- par le son et le mime seui, racontons la m§me histoire. 

- n’en gardens que le bruitage. 

- travaillons sur la duree les silences et les enchaTnements de ces differents bruitages. 
Ecoute et geste 

- des accessoires quotidiens deviendront des partenaires dans un jeu d’expression 
corporelle et k I’^coute d’une musique choisie. 

Par example 

- la gomme deviendra un objet tendre a aimer dans le creux de la main, sentiment qu’on 
cherchera k exprimer lors de I’^coute de la "danse roumaine No 4 de B. Bartok". - la r^gle 
deviendra 6p6e ou canne k I’ecoute de la "1re danse". 

Si I’enfant est masque, il ne craindra pas d’exprimer sa tendresse ou son agressivite; 
I’effet sera plus esth^tique et parfois plus saisissant. 

Pas une activity musicale qui ne puisse solliciter la cr6ativit6 de I’^ldve ou du maftre.^ 
Aux enseignants d’abord d’inventer: 

Une nouvelle relation avec la classe. 

Une nouvelle patience sur le cheminement du savoir-faire. 

Un plaisir toujours renouvel6 semblable k celui qu’^prouve I’enfant au jeu de la 
creation. 



Se r6f6rer & la Mate des activit68 6tablies par M. Zulauf, sept. 1989, qu'il est possible d'obtenir au Centre 
Vaudois de Ftecherches P6dagoglques, Rue Marterey 56, 1005 • Lausanne. 
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L’INITIATION AU PIANO PAR L’IMPROVISATION 



A.-S. CASAGRANDE 



L’improvisation a toujours pour Jaques-Dalcroze (fondateur de la rythmique), un 
domaine de predilection au bon 6panouissement d’un musicien; il en louait les bienfaits 
qui en resultaient au piano dans son article sur I’improvisation: 

"L'improvisation assure au jeu pianistique de la nettet^, de I'assurance, de I'ordonnance 
et du style”. 

Cette branche est actuellement encore largement pratiqu6e et enseign^e h I’institut 
Jaques-Dalcroze, ^ tous les niveaux, parallelement h I’apprentissage du piano. 

Parmi ces cours figure done I’initiation au piano par l’improvisation (IPI), vaste domaine 
dont je ne pr^tendrais pas faire le tour dans cet article; je tScherai cependant de vous 
faire part de ma pratique, avec un echantillon d’exercices et de quelques observations. 

Je m’adresse, dans le cadre de ce cours (d’une dur6e d’une ann6e k raison de 25 
minutes par semaine), k des enfants entre 7 et 9 ans qui n’ont aucun rudiment 
pianistique; ils sont cependant inscrits dans des cours de solfdge-rythmique ou ils ont 
I’occasion d’experimenter les rapports existant entre la musique et leur corps. 

Nous-m§mes, enseignants a I’lPI, sommes professeurs de rythmique; notre metier nous 
oblige done k utiliser quotidiennement l’improvisation dans nos legons. D’autre part, notre 
formation dalcrozienne nous a permis d’exp^rimenter nous-m§mes les rapports possibles 
entre la musique et le mouvement tels que : 

I’adaptation k I’espace, 

la martrise de l’6nergie en fonction du temps et de I’espace, 
la rapidity des reactions (incitations, inhibitions), 
la superposition de deux mouvements distincts (dissociation), 
le d^veloppement de I’imagination, 

etc..., qui sont autant de domaines en relation 6troite avec l’improvisation. 
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Notre enseignement de la rythmique nous sensibilise aussi k la pedagogie de 
renseignement de la musique en g6n6ral, aux chemins d’apprentissage et k la recherche 
de moyens pour depasser une difficulte. On imagine alors combien une legon peut 
differer d’un 6l^ve k I’autre selon ses besoins et ses apports personnels. 

Tenant compte du fait que cette annee d’ improvisation sera une preparation possible ^ 
I’apprentissage du piano, nous essayons, dans la mesure du possible, de donner a 
l’6l^ve, des ses debuts, de bonnes habitudes pianistiques: 

tenue du corps face au piano, 

position de la main, 

doigtes, 

respiration, 

detente, etc... 

Concernant ce dernier point, je lui propose I’exercice suivant: La maiionneite. 

Je lui souleve un bras avec un fil imaginaire, puis je le l§che au-dessus du clavier; la 
difficult6 reside dans le fait de passer rapidement de I’activite h la d6contraction totale; 
le m§me exercice est repris avec les deux bras, simultan6ment ou successivement, puis 
enfin je lui demande de le faire seul. 

Cette preparation globale du corps nous amene ^ I’exploiter comme source de 
sensations physiques que I’enfant repartira sur le piano, lequel sera alors traite comme 
mat^riau brut: 

Examples: 



• Sensations contrastees : 

Vite-lent / loin-pres / r6gulier-irr6gulier, etc... 

• Repdres gSographiques : 

Touches noires-blanches / sauts sur / / les do, etc... 

• M^moire motrice 
Empreintes, automatismes ... 

• Mobility des doigts 
Trilles, doubles-notes ... 
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• et, bien sur, le toucher : 

frapper, caresser, laisser tomber, effleurer, retirer ... etc. 

A propos du toucher, Jaques-Dalcroze disait: 

"Le sens tactile a souvent une grande influence sur la musicalitS, la main 
est ie plus intelligent et le plus sensible de nos membres, sa sensibility est 
si raffinee qu’eiie est souvent plus rapidement avertie des 6lans de 
I’imagination que I’oreille" ... 

Ces exercices ont pour but de cr6er un vocabulaire de base le plus vari§ possible, que 
le debutant exp^rimente d’abord globalement, puis au niveau d’une motricit§ plus fine (le 
piano 6tant d^jii la reduction de I’espace de la salle de rythmique). Dans le domaine 
corporal encore, mentionnons les exercices visant a 6prouver et rnartriser la 
coordination entre deux mouvements, deux doigts. 

Exercice du miroir : 

Le Do 6tant le miroir, les m§mes doigts de la main droite et de la main gauche remuent 
simultan^ment; ils ne jouent done pas la mSme m^lodie. En revanche, lorsque les deux 
mains jouent les m§mes notes, on peut d^ja parler de dissociation. Et, h un niveau plus 
avanc6, celle-ci peut s’appliquer au domaine rythmique en automatisant une main. 
Exemple: Ostinato k une main (par example quinta r6p6t6e), I’autre improvise la m§me 
Vitesse d’abord, puis en integrant progressivement des pauses et des valeurs rapides, 
sans encore un rapport strict entre les valeurs. 

On est souvent 6tonn§ de constater que I’enfant est capable de r^aliser des choses bien 
plus complexes spontan^ment qu’il ne pourrait le faire par le biais de la lecturel (6l§ments 
rythmiques, par exemple, qu’il n’a pas encore appris au solfdge). Dans la pratique, tous 
ces exercices ont souvent un support affectif qui fait appel k I’imagination: r^f^rence 
des personnages (caraetdres, sentiments), des animaux, des lieux. 

Exemple: Je propose k I’enfant de visiter une grotte couverte de stalactites et lui 
demande, aprds s’§tre repr^sent^ la grotte, d’illustrer au piano cet univers, en essayant 
d’dtre le plus vari§ possible (adjonction de la p^dale). Cet exercice peut dtre affin6 
pendant plusieurs semaines, pour explorer tout le clavier, 6viter la r§gularit6 (alternance 
syst^matique des deux mains). 

Lorsqu’aucun support imag^ ne vient soutenir Taction, on peut rendre attentif T^ldve aux 
sentiments kmotionnels qu’il ressent k T^coute, par exemple, de consonances et 
dissonances (traduites sous les thdmes de tensions/d^tentes). 



o 
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Exemple: Jouer trois notes simultanement, reparties entre les deux mains, les repeter, 
puis changer une note de I’accord cr6§. Je demande h Thieve d’introduire une pause 
lorsqu’il trouve qu’un accord "sonne bien". 

II est interessant de constater que ces notions sont tres bien ressenties en general, et 
que si I’eleve s’arr§te sur un accord dit "dissonant", celui-ci a souvent sa logique dans 
le contexte harmonique. 

Un autre aspect qui me parait important dans I’improvisation, c’est de pouvoir dialoguer 
et s’adapter a un autre (le professeur ou un camarade). 

1) Cela peut §tre alternativement: 

s’accorder des temps de "parole", 
repeter des phrases (imitation), 
contredire, 
savoir conclure ... 

et ce, dans des caracteres varies et contrastes. 

2) Mais on peut aussi jouer simultanement; cela irrjpnque qu’il faut connartre 
un langage commun pour s’entendre: sort un mode (pentatonique, tons 
entiers), sort une tonairte. 

Exemple: Le trois mains: deux mains sont celles du professeur qui cree un fond 
harmonique, et la troisieme sera celle de I’eleve qui va devoir improviser une melodie. 
C’est un exercice tres apprecie en general, mais regroupant plusieurs difficultes: 
melodiques, rythmiques et harmoniques. L’adaptation de I’un ^ I’autre se fera progressi- 
vement du professeur ^ I’eleve. Plus tard, on pourra envisager m§me de rnoduler en 
reconnaissant le changement, auditivement. I 

J’ai parle des exercices qui ont comme primat le corps (geste), puis de ceux qui ont un 
support affectif; j’en viens done naturellement aux jeux de "I’esprit"! ou plutdt de I’intellect: 
les jeux de regies.' 

J’ai mentionne plus haut les termes d’intervalles consonants, dissonants, puis les modes, 
I’harmonie, etc... Ce sont des notions qui peuvent Stre ressenties de]6 d6s la premiere 
legon lorsque I’eleve joue une melodie simple. On parlera d’abord des degres l-V, 
(tonique, dominants). 



Cf. M.L Bachmann; "Un chemln vers le Jeu InetrumentaT, I'Mucation dalcrozienne (A paraillre) 
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Exemple: Jouer une courte m6lodie sous la forme de question, la r^peter k I’autre main, 
puis poursuivre en concluant, et faire de mdme k I’autre main. Get exercice a pour but 
aussi de developper la m^moire musicale, ainsi que la notion de carrure (par exemple sur 
une mesure donn^e). A deux mains, les choses se compliquent! Aussi, nous commence- 
rons par introduire d’abord une p^dale de tonique (voir I’exercice d^jii cit6 sous 
dissociation). 

Rapidement on peut en faire un morceau de forme ABA en cr6ant un "B" k la dominante 
en retour. 

Plus tard, on parlera de v^ritables modulations aux tons voisins en passant par I’accord 
de dominante; cela implique d^jii des notions harmoniques assez poussees. 

La basse l-V pourra se transformer par la suite en basse d’Alberti et d^jii, k ce stade, le 
champ des improvisations tonales devient illimit^l 

Poursuivons avec un exercice pilier, lui aussi, qui peut dtre adapts tous les niveaux: il 
s’agit de I’elaboration des chansons. 

Exercice chansons: 

les retrouver auditivement au piano; on les fait deviner tactilement en 

posant la main de I’^ldve sur la ndtre, il devra ainsi se souvenir des 

doigt^s sur le clavier (m^moire motrice), 

les transposer k I’aide du chant, 

les jouer k I’unisson aux deux mains, 

proposer divers accompagnements: 

• il la tierce, sixte, 10eme, 

• avec une p6dale, et en retrouver les diff^rents degr^s, 

• ou donner les colorations d’un mode... 

II est important alors, lorsqu’il s’agit d’un morceau fix6, de pouvoir I’ex6cuter proprement, 
sans arr§ts et avec des exigences de realisation plus poussees. 

Si nous n’abordons pas le piano par la partition, cela ne signifie pas pour autant qu’elle 
est bannie k jamaisi On peut par exemple utiliser I’ecriture comme but final: demander 
e I’eleve de noter son improvisation. II est possible aussi d’aborder la notation par le 
graphisme, evoquer un geste par le dessin, le reproduire, trouver sa propre logique, en 
donner 6ventuellement plusieurs interpretations. 

Exemple: J’ai surnomme ces dessins "partition fantaisie" (voir en annexe): 

• courbes ascendantes, 

• gribouillis (pdtes sonores), 

• escaliers, 

« ronds de plus en plus gros, etc... 
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Kurtag a imaging et developp^ tout un systeme de codes auxquels nous pouvons aussi 
nous r6f6rer.^ 

On peut aussi prendre une partition traditionnelle et la traiter diff^remment. 

Example: Reservoir de notes: ne choisir que cinq notes dans toute la page, les jouer 
dans le d^sordre, faire un morceau avec. 

Soit: n’utiliser que les notes de la premiere mesure, les jouer dans I’ordre, mais changer 
cheque fois la tessitura, h "hop", changer de mesure ... 

Sort: improviser librement sur le rythme d’une partition. 



CONCLUSION 

Tout au long de cet article, j’ai souvent 6voqu6 I’improvisation comma moyen possible 
pour developper certaines facult^s indispensables h une bonne realisation pianistique et 
peut-§tre h une bonne comprehension musicale. Je I’ai 6voqu6 aussi comme moyen 
d'expression capable de traduire des sentiments varies an cr6ant sa propre musique. 
Mon espoir le plus cher pourtant serart de faire prendre conscience au futur musician que 
toute musique peut devenir belle lorsque I’on sait la detendre! Je souharte qu’il an sort 
de m§me pour l’interpr6tation d’autres compositeurs. Je vous laisse, k ce sujet, m6drter 
les paroles de Jaques-Dalcroze: 

"Uimprovisateur se sort du piano pour exprimer ses propres sentiments, 
pour animer les sons de ses rythmes personnels, ce qui donnera a ses 
interpretations des oeuvres des autres, un caractere de verite que ne 
revelent que bien rarement les executions basees sur I’imitation du jeu du 
maitre. L’on a souvent I'occasion de constater que les meilleurs ouvriers 
d’art sont, dans tous les domaines, ceux qui sont capables d’imaginer, de 
creer, de faire oeuvre personnelle".^ 
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Kurtag: Jat^kok for piano. Editions Musica, Budapest. 

Revue Rythme^: L’Improvisation au piano. No 34, D6cembre 1932. 



ANNEXE 



Partition Phantalsia 



r — — — — 

Cette partition peut 
se rMiser de plusieurs 
fagons possibles, mais en 
lespectant les r^les de 
hauteurs (graves, aigus du piano), 
de density (fort et moins fort) 
et la dur6e dans le temps. 
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Recherches en 
Education musicale 
Groupe du GCR 



COMMUNIQUE - Oil en est I’enseignement de la musique? 

Quelle est la situation de I’enseignement musical public et priv6 dans notre pays? Selon quelles 
m^thodes la musique est-elle enseign6e? Et comment I’enfant apprend-il? Nous n’avons encore que bien peu 
de donn6es pr6cises pour r^pondre ^ ces questions, et les enseignants concem6s n’ont gu^re I’occasion 
d'6changer entre eux ^ ce propos. 

C’est pourquoi I’lnstitut romand de recherches et de documentation p6dagogiques (IRDP) et 
le Groupe des chercheurs romands, par son sous-groupe "Recherches en Mucation musicale", ont organist 
r6cemment ^ Yverdon une journ6e d’6tude consacr6e aux "debuts en musique". Le but de cette joum6e 6talt 
avant tout de permettre la rencontre entre pMagogues de la musique, qu’ils soient enseignants de I’^cole 
publique ou de I'^cole priv6e. La probl6matique 6tait vaste, propice k I’ouverture d’un large 6ventail de 
presentations, puisque les d6buts en musique concernent tous les publics, enfants comme adultes, et tous les 
repertoires, toutes les disciplines, aussi bien instrumentales que vocales, soltegiques que theoriques. 

Cette rencontre a tenu ses promesses. Les contributions ont montre une grande diverstte des 
approches de la musique, allant de la rnkthode romands k I’inttiation par I’improvisation. Les echanges ont ete 
riches et animes. 

Unanimement, ies participants k cette journee tiTverdon soulignent i’importance d’une 
formation musicaie pour chacun. Leurs interventions ont mis en Evidence les implications d6terminantes qu’a 
la musique sur le d^veloppement cr6atif, cognitif, affectif et social des enfants. N6gliger cet enseignement, c’est 
done n^gliger I'enfant lui-meme, en oubliant qu'il est une totality. 

Ainsi, de tout temps et sous toutes les latitudes, I’enseignement de la musique a-t-il 6t6 
consid^r^ comme indispensable a l’6quilibre de l’§tre humain. Pourtant, il a toujours occupy une place quelque 
peu marginale dans nos 6coles; aujourd’hui, alors que programmes et structures changent, I’importance d’un 
veritable enseignement musical doit §tre affirm6e plus vigoureusement encore. Pour atteindre pleinement ses 
objectifs, un tel enseignement doit tenir compte des d6veloppements pMagogiques promus d6jii dans d’autres 
disciplines. Or, actuellement, la recherche en p^agogie musicale ne revolt pour ainsi dire aucun appui, et sa 
n6cessit6 n’est pas encore suffisamment reconnue. 

Les enseignants presents k Yverdon ont done exprim6 le souhait que I’enseignement de la 
musique soit consider^, dans le cadre sedaire, comme une discipline k part enti§re. M§me si d’autres 
institutions continuent de jouer un rde important dans ce domaine, l’6cole doit rester une des sources 
principales de cette formation parce qu’elle touche I’ensemble de la population enfantine. Les participants ont 
6galement demand^ que des rencontres comme celle-ci, intercantonales, soient r6guli6rement organis6es, mais 
aussi que des travaux de reflexion approfondis soient men6s sur quelques th6matiques precises. C’est d6j& la 
tSche que s’^tait fix6e depuis quelques ann^es le groupe "Recherches en Education musicale" du Groupe des 
chercheurs romands; c’est pourtant encore bien peu en regard de tout ce qu’il reste k faire dans le domaine 
la p^agogie musicale. 
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